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 مقاله‌هاييك ه براي درج در مجله مي‌فرستيد، بايد با اهداف و رويكردهاي آموزشي تربيتي فرهنگي اين مجله مرتبط باشند و نباید 
قبلًا در جاي ديگري چاپ شده باشند.  مقاله‌هاي ترجمه شده بايد با متن اصلي همخواني داشته باشد و متن اصلي نيز همراه آن 

باشد. چنان‌چه مقاله را خلاصه ميك‌نيد، اين موضوع را قيد بفرماييد.  مقاله يك خط در ميان، در يك رويك اغذ و با خط خوانا نوشته 
يا تايپ شود. مقاله‌ها مي‌توانند با نرم‌افزار word و بر روي CD و يا از طريق رايانامه مجله ارسال شوند.  نثر مقاله بايد روان و از 
نظر دستور زبان فارسي درست باشد و در انتخاب واژه‌هاي علمي و فني دقت لازم مبذول شود.  محل قراردادن جدول‌ها، شكل‌ها 
و عكس‌ها در متن مشخص شود.  مقاله بايد داراي چكيده باشد و در آن هدف‌ها و پيام نوشتار در چند سطر تنظيم شود .  كلمات 

حاوي مفاهيم نمايه )كليد واژه‌ها( از متن استخراج و روي صفحه‌اي جداگانه نوشته شوند.  مقاله‌ بايد داراي تيتر اصلي، تيترهاي 
فرعي در متن و سوتيتر باشد.  معرفي‌نامه‌يك وتاهي از نويسنده يا مترجم همراه يك قطعه عكس، عناوين و آثار وي پيوست شود.  
 مجله در رد، قبول، ويرايش و تلخيص مقاله‌هاي رسيده مختار است.  مقالات دريافتي بازگردانده نمي‌شود.  آراي مندرج در مقاله 

ضرورتاً مبين رأي و نظر  مسئولان مجله نيست.
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يادداشت سردبير

معاونان و کارکنان مدرسه، به‌دلیل مشکلاتی که در رفتار آن‌ها می‌بینند، 
به مش��اور ارج��اع می‌دهند؛ یعنی آن‌ها مش��اورة تس��خیری دارند، مثل 
وکیل تس��خیری! درواقع آن‌ها خودشان به مشاور مراجعه نمی‌کنند بلکه 
ارجاع داده می‌ش��وند که البته باز هم ب��رای دانش‌آموزی که در این‌گونه 
جلسات مشاوره‌ای شرکت می‌کند، توفیقی اجباری است. دستة سومی از 
دانش‌آموزان هم هستند که نه مراجعه می‌کنند و نه ارجاع داده می‌شوند. 
اینجاس��ت که باید از خودمان بپرس��یم نقش ما به‌عنوان مشاور مدرسه 
و تس��هیل‌گر تربی��ت در ارتباط با این دانش‌آموزان چیس��ت. این عده از 
دانش‌آموزان نقش مش��اور و کارکرد مشاوره را چگونه درک می‌کنند؟ آیا 
این‌ها اصولاً تجربه‌ای از مشاور و مشاوره دارند؟ اگرچه سیاست‌گذاری‌ها و 
برنامه‌های کلی مشاوره در مدرسه، تمامی دانش‌آموزان را در بر می‌گیرد و 
برای مثال، برنامه‌های پیشگیری، رشد و سلامتی شامل تمام دانش‌آموزان 
می‌شود یا برنامه‌های آموزشی مدرسه همة دانش‌آموزان را تحت پوشش 
قرار می‌دهد، لازم است مشاور با این طیف از دانش‌آموزان ارتباط عمیق‌تر، 
ویژه‌تر و ملموس‌تری برقرار کند. ممکن است تصور شود که چنین کاری 
در حیطة وظایف مش��اور مدرسه نیس��ت اما باید توجه داشت که مشاور 
مدرسه برحسب وظیفة اخلاقی و شأن و جایگاه مشاوره‌ای‌اش، نمی‌تواند 
و نباید صرفاً به ش��رح وظایف خود اکتفا کند، که اگر چنین باش��د همان 
نگاه کاهش گرایانه را خواهد داش��ت که  فقط درمواقع بحرانی و ضروری 
باید مداخله کند. چنین رویکردی مدت‌هاست منسوخ شده و پاسخگوی 

نیازهای فعلي دانش‌آموزان و جامعة امروزی نمی‌تواند باشد. 
به عبارت دیگر، مش��اور نیز همانند پزش��ک در قبال جامعة بش��ری و 
در پیش��گاه خداوند متعال مس��ئول است و بار مس��ئولیتی بس گران بر 
دوش دارد: رس��الت حفاظت نوع بشر از ناملایمات روزگار و جلوگیری از 
آس��یب‌های روانی بر دوش نسل بزرگس��ال به‌ويژه پزشك و مشاور است. 
حض��رت امیر)ع( عبارت زیبایی را درمورد پیامبر به کار می‌بردند: عبارت 
»طبیبٌ دوّار« و منظور از آن، این بود که پیامبر طبیبی حاذق، حاضر و در 
دسترس است که در جمع مردم و بیماران قرار می‌گیرد و همه از گرمای 
وجودش بهره می‌برند. ما مش��اوران هم بر خود لازم می‌دانیم که همچون 

- مشاورمون منو نجات داد؛ اگه اون نبود، بیچاره شده بودم. 
- مشاور... ؟ نمی‌دونم اصلًا مشاورا چیکار می‌کنن تو مدرسه! مشاوره چیه؟ 
- مشاور داریم. یه بار مارو برای کنکور جمع کرد و باهامون دربارة برنامة 

مطالعاتی صحبت کرد. یه جدول هم بهمون داد. 
- مشاور مدرس��ة قبلی‌مون یه‌بار مادرمو خواس��ته بود بهش گفته بود 
دخترتون رفتارای پرخط��ر داره! اصلًا این یعنی چی؟ اصلًا چرا تو کار ما 

دخالت می‌کنن؟ به اونا چه مربوطه که ما با کی می‌گردیم؟ 
- م��ا یکی دو بار چون معلممون گفته بود، رفتیم ببینیمش، تو اتاقش 

نبود.
- آخه فایده نداره! مشکل ما با این چیزا حل نمیشه... ]و می‌خندد![ 

- من هیچ‌وقت نتونستم به مشاور مدرسه‌مون اعتماد کنم. 
- مشاور ما هیچ‌وقت فرصت نمیده. وقت برامون نمیذاره. 

- مشاوره خیلی خوبه به نظر من مشاور سنگ صبور خوبیه. رازداره، من 
مشاور مدرسه‌مونو خیلی دوست دارم. منو خیلی خوب درک می‌کنه و از 
پدر و مادرم برام بهتره؛ یعنی خیلی‌ حالیشه، اون چشامو به روی زندگی 

باز کرده. 
- من اصلًا به مشاور مراجعه نکردم و چیزی هم از اون نمی‌دونم. 

- یه دفعه باهاش حرف زدم. بعداً معاونمون همه حرفامو آورد گذاش��ت 
کف دستم! بعدشم مادرم دعوام کرد. 

بعض��ی از این جملات منف��ی و مأیوس‌کننده‌اند ولی اظهاراتی واقعی و 
نگرش کس��انی هستند که مشاوره را تجربه نکرده‌اند یا برداشت نادرستی 

از مشاور مدرسه دارند و یا... 
نگاه سنتی به مشاور مدرسه این است که در دفتر کار خود حاضر باشد 
تا کسانی که مشکل دارند، به سراغ او بروند از او خدماتی را دریافت کنند. 
این نگاه، نگاهی کاهش گرایانه است و گرایش به سمت جبران دارد. با این 
نگاه، یعنی رویکرد جبرانی، فقط گروه‌های خاص از مشاوره بهره می‌برند. 
برخ��ی از دانش‌آم��وزان به‌دلیل مش��کلات خاصی که ب��ا آن‌ها روبه‌رو 
هستند، به‌طور خودانگیخته به مش��اور مراجعه می‌کنند و پیگیر مسائل 
خود می‌ش��وند. برخی دیگر از دانش‌آم��وزان را والدین، معلمان، مدیر یا 
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طبیب دوار این دس��ته از دانش‌آموزان را از نظر دور نداریم و دست‌کم به 
آن‌ها نش��ان دهیم که متوجه‌شان هستیم و از آن‌ها به قدر کافی حمایت 

می‌کنیم. 
در یکی دو دهة اخیر س��رمای عجیبی بر س��ر روابط انسانی نسل‌های 
جدید آوار ش��ده و یخ‌های رابطة بین فردی در حال شکل‌گیری و ضخیم 
شدن است. فردگرایی و تفرّد نگران‌کننده، در لاک تنهایی خزیدن فزاینده،  

واحساس تنهایی شدیدي بر سر راه فرزندان ما چمباتمه زده است و... 
اس��باب این سوز و سرمای ارتباطي چیس��ت؟ فرهنگ مهاجم غربی یا 
فن��اوری اعتیادآور و به انزوا کش��انندة به اصط�الح تفریحی و ارتباطی و 
رسانه‌های مثلًا جمعی یا اشتغال مادرها )اشتغال خارج از حدّ( در بیرون 
از خانه و یا تک‌والدینی ش��دن بچه‌ها، خلوت شدن خانواده‌ها و کم شدن 
اعضای آن‌ها یا مجموعة این‌ها؟ به هر تقدیر، روزنامه‌ها، مجله‌های مختلف، 
رس��انه‌های شنیداری و دیداری که این خطر را در یافته‌اند، پایة گفتمان 
هشداری انذاری خود را بر فرضیة گسترش ضخامت این یخ‌ها گذاشته‌اند 
و بازگشت به آن شور و شوق و نشاط شرقی را که از آفتاب ادبیات دینی 

و عرفانی ما همواره درونمان را گرما می‌بخشید، آرزو می‌کنند. 
ام��ا چرا راه دور می‌رویم؟ ما مش��اوران مدارس ک��ه به اقتضای حرفه و 
رس��التمان استاد ماهر ارتباطات و تس��هیل‌گر روابط بین فردی هستیم، 
آیا در ذوب کردن یخ‌های رابطة خودمان با بچه‌ها در جهت پیشگیری از 
گسترش پدیدة یادشده کاری کرده‌ایم یا راهبردی ابداع نموده‌ایم؟ خود ما 
در این به اصطلاح تخصص و وظیفة واقعی‌مان حداقل در برقراری ارتباط 
با دانش‌آموزان چه کرده‌ایم؟ چه راهکارها و راهبردهایی را می‌توانیم به کار 
بگیریم تا با این طیف از دانش‌آموزان نیز ارتباط برقرار کنیم؟ در نخستین 
قدم، شاید بتوانیم از ساعت‌های آموزش - که احیاناً در اختیارمان گذاشته 
می‌شود - استفاده کنیم. چنین زمان‌هایی بستری مناسب برای شناخت 
بهتر دانش‌آموزان و برقراری ارتباط با آن‌ها، خصوصاً دانش‌آموزان دس��تة 
س��وم، فراهم می‌کند. بستر دیگر برای ایجاد ارتباط، ساعت‌های خالی به 
اصطلاح پنجره‌های خالی برنامه درس��ی است. در چنین زمان‌هایی، مثلًا 
وقت‌هایی که کلاس تش��کیل نمی‌ش��ود یا دبیری نمی‌تواند س��ر کلاس 

حاضر ش��ود و...، می‌توان حتی بدون اصرار به حاضر شدن سر کلاس، در 
حیاط مدرس��ه قدم زد و به دانش‌آموزان فرصت داد تا طرح مسئله کنند. 
زنگ‌های تفریح نیز می‌تواند چنین کارکردی داشته باشد؛ یعنی یک زنگ 
تفری��ح را با همکاران و در کنار آن‌ها باش��یم و زنگ تفریح یا تفریح‌های 
دیگ��ر را به دانش‌آموزان اختصاص دهیم و ب��ا آن‌ها بگذرانیم. همچنین، 
در صورت امکان می‌توانیم از سیس��تم تلفن پاسخ‌گو برای تسهیل ارتباط 
ب��ا بچه‌ها بهره ببریم. به هر حال، طرح مس��ائل چالش‌برانگیز و پرس��ش 
از دانش‌آموزان از جملة س��اده‌ترین فعالیت‌هایی اس��ت که در این بستر 

می‌تواند به ما در دستیابی به مقصود و منظورمان کمک کند. 
تابلوی مش��اورة مدرس��ه که معمولاً در راهرو مدرس��ه‌ها نصب شده و 
در مع��رض دید هم��ة دانش‌آموزان قرار دارد، بس��تری دیگر برای تحقق 
بخشیدن به این منظور است. می‌توانیم در این تابلو هم مطالب مفیدی به 
دانش‌آموزان ارائه دهیم )مثلًا با عنوان پیام مش��اور( و هم از دانش‌آموزان 
بخواهیم مسائل خود را با ما در میان بگذارند و مهم‌تر اینکه خواسته‌ها و 
انتظاراتشان را از مشاور و مشاوره مطرح کنند. در بطن این سؤال مسائل 
زیادی نهفته است؛ تصور دانش‌آموزان از مشاوره و مشاور چیست؟ تا چه 
حد در این‌باره منطقی، مس��ئولانه و واقع‌بینانه فکر می‌کنند؟ کمبودهای 
دانش‌آموزان بیشتر در چه زمینه‌ای است و ما چطور می‌توانیم در برقراری 
رابطه با آن‌ها کارایی بالاتری داشته باشیم؟ درواقع، می‌توانیم از خودشان 
بپرس��یم که نیازشان چیست و از نظر آن‌ها  ش��رح وظایف مشاوران چه 

کاستی‌هایی دارد؟ و... 
تشکیل پروندة تشخیص بالینی مورد دیگری است که می‌تواند به مشاور 
کمک کند تا بچه‌های در معرض آس��یب و آسیب‌پذیر را شناسایی کند و 

به کمک آن‌ها بشتابد.
شما در این‌باره چه فکر می‌کنید و چه قدم‌هایی برداشته‌اید؟ 

در صورت تمایل می‌توانید نظرات خود و راهکارهایی را که در این‌باره 
داری��د، با ما در میان بگذارید تا با تعامل و هم‌فکری ان‌ش��اءالله آن‌ها را 
س��ازماندهی و منس��جم کنی��م و در نهایت، به برنام��ه‌ای جامع در این 

زمینه برسیم. 
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مقالـــــه

▼چکیـده 
داشتن سلامت روان از مهم‌ترین دغدغه‌ها و سرمایه‌های جامعه بشری 
به شمار می‌رود. شیوة زندگی سالم منبعی اساسی برای کاهش اختلالات 
و ارتقای س�المت خانواده و جامعه است. علاوه بر این، یکی از نشانه‌های 
س�المت روان��ی و اجتماعی افراد، داش��تن مهارت‌های اجتماعی اس��ت. 
مؤلفه‌ه��ای هوش هیجانی هم در تعیین موفقیت ف��رد در زندگی فردی 
و اجتماعی بس��یار مهم و تعیین‌کننده‌اند؛ زیرا این مؤلفه بهداشت روانی 

انسان را به طور مستقیم تحت تأثیر قرار می‌دهد. 
هوش هیجانی شامل مجموعه‌ای از توانایی‌ها مانند خودآگاهی، همدلی، 
خودنظم‌بخش��ی، انگی��زش و مهارت‌های اجتماعی اس��ت که بر کیفیت 
زندگی، موقعیت ش��غلی و س�المت روان��ی، کیفیت رواب��ط اجتماعی و 
زناشویی تأثیر می‌گذارد. با بررسی مطالعات و پژوهش‌های صورت گرفته 
در زمینة تأثیر هوش هیجانی بر بهداشت روانی مشخص می‌شود که این 
مؤلفه قابلیت تقویت و ارتقا نیز دارد. بنابراین، باید در جهت رشد و پرورش 
آن در مدارس و مراکز آموزشی برای کودکان، نوجوانان و جوانان اقداماتی 

اساسی و مؤثر صورت گیرد. 

  کلیدواژه‌ها: هوش هیجانی، سلامت روانی، ادراک هیجانی، تنظیم 
هیجانی، بهره‌وری هیجانی، قابلیت فردی، قابلیت اجتماعی

مقدمه 
امروزه داشتن سلامت از مهم‌ترین سرمایه‌های جامعة بشری به حساب 
می‌آید. سلامت جسمی، روانی و اجتماعی افراد از منابع اساس و بنیادین 
یک ملت اس��ت که اگر از آن غفلت ش��ود و به ه��در رود، موتور حرکت، 
پویای��ی و تکامل جامعه کند می‌ش��ود؛ نارضایت��ی در خانواده‌ها افزایش 

می‌یابد و دیگر صدای خنده و شادی کودکان شنیده نخواهد شد. 
ش��یوة زندگی سالم و ایمن، منبعی ارزشمند برای کاهش اختلالات و 
ارتقای سلامت و ایمنی است. عبارت »شیوة زندگی« در تحلیل سلامت 
روانی ارزش قابل ملاحظه‌ای دارد. درواقع، یک شیوة زندگی سالم باید با 
محیط اجتماعی خود سازگار باشد. به طور معمول در یک شیوة زندگی 
س��الم و ایمن نوجوان به طور آگاهانه دست به انتخاب می‌زند. بنابراین، 
نح��وة زندگی افراد متأثر از تصمیم‌گیری‌های آنهاس��ت که بر س�المت 
روانی‌ش��ان تأثیر می‌گذارد. طبق تعریف سازمان جهانی بهداشت، تلاش 
ب��رای ارتقای س�المت و ایمنی افراد از طریق توانمندس��ازی آنها برای 
تغییر ش��یوة زندگی‌شان می‌بایس��ت در جهت تغییر فردی و اجتماعی 

در  رفتار آنها تنظیم ش��ود. بنابراین، آم��وزش مهارت‌های زندگی برای 
نوجوانان که س��رمایه‌های امیدبخش آینده‌اند از ضرورت‌های اساس��ی 
یک جامعة س��الم به ش��مار می‌رود. هدف اصلی بهداشت روان، تأمین، 
حفظ و ارتقای س�المت روان افراد جامعه اس��ت؛ به گونه‌ای که آنها نه 
تنها بیماری روانی نداش��ته باش��ند بلکه از عناصر ش��ناختی، عاطفی و 
توانایی‌های خود در رابطه با دیگران آگاه باشند و با داشتن تعادل روانی 
بهتر بر اس��ترس‌های زندگی فایق آین��د؛ از زندگی خود لذت ببرند و با 
اعضای خانواده و محیط اطرافشان ارتباط مناسب برقرار کنند )رفیعی‌فر 

و همکاران، 1389(. 
از نش��انه‌های س�المت روانی و اجتماعی افراد، داشتن ارتباط اجتماعی 
اس��ت. وجود روابط گ��رم و صمیمی با افراد دیگر منب��ع ایمنی، اعتماد، 
راحتی و آس��ایش هر انسان، سازمان و جامعه است )هارجی و همکاران، 

 .)1382
پژوهش‌های مختلف به نقش و اهمیت هوش هیجانی در سلامت روان 
افراد اش��اره کرده‌اند. از نظر بار – ان1 یکی از عوامل مهم در موفقیت فرد 
در زندگی، داشتن هوش هیجانی بالاست که به صورت مستقیم بهداشت 
روانی او را تحت تأثیر قرار می‌دهد. او معتقد اس��ت که هوش هیجانی و 
مهارت‌ه��ای اجتماعی در طی زمان و در جریان زندگی رش��د می‌کنند و 
تغییر می‌یابند. پس، با آموزش و برنامه‌های اصلاحی می‌توان میزان هوش 
هیجانی را در افراد بهبود بخش��ید. در این مقاله سعی شده است به تأثیر 
مؤلفه‌های هوش هیجانی در سلامت روان و شیوه‌های تقویت آن در افراد، 

به ویژه دانش‌آموزان، پرداخته شود. 

مدینه آدیگوزلی 
کارشناس علوم تربیتی 

فضایل شاهماری سوها 
کارشناس ارشد روان‌شناسی تربیتی 

دورة هشتم |  شمارة 2 |  زمستان 41391



معیارهای سلامت روان 
س�المت روان مانند س�المت ب��دن، صرفاً به معنای نبود مش��کلات یا 
بیماری‌ها نیس��ت و حالات عاطفی و ش��رایط ذهنی را ش��امل می‌شود. 
شرایط ذهنی احساسات و افکار فرد را نیز در بر می‌گیرد و سلامت عاطفی 

به احساسات و مسائل روانی افراد اشاره دارد. 
برای تشخیص سلامت روان در افراد ملاک‌هایی وجود دارد که به برخی 

از آنها اشاره می‌شود: 
- داشتن تفکر مثبت و منطقی 

- ابراز محبت نسبت به دیگران و توانایی برقراری ارتباط با آنها 
- برداشت واقع‌بینانه از انگیزه‌های دیگران 

- شناخت صحیح و منطقی از عواطف و احساسات خود 
- توانایی به انجام رساندن مسئولیت‌های شخصی خود 

هوش هیجانی چیست؟ 
ریش��ة هوش هیجانی را می‌توان در مفهوم هوش اجتماعی ثرندایک2 – 
که در س��ال 1920 آن را به عنوان مهارت ایجاد تعلق با دیگران توصیف 
کرد – و انواع هوش‌هاي گاردنر3- که ش��امل هش��ت بعد زبانی، ریاضی- 
منطقی، فضایی، بدنی، درون فردی، بین فردی و طبیعت‌گرایانه اس��ت – 
جست‌وجو کرد. در سال‌های 1900 تا 1920 جنبشی جدید در پیدایش 
هوش هیجانی به وجود آمد. متخصصان متوجه شدند که بعضی افراد بهرة 
هوشی بالایی دارند ولی توانایی آنها در اداره کردن رفتار خود و کنار آمدن 

با دیگران رضایت‌بخش نیس��ت. برعکس افرادی را می‌دیدند که با وجود 
داشتن هوش متوسط، در زندگی بسیار موفق بوده‌اند. 

هوش هیجانی در طول زمان توس��ط محققان به ش��کل‌های مختلفی 
تعریف شده است. تعریفی که سالووی و مایر4 )1990( از آن ارائه  داده‌اند، 
عبارت است از ظرفیت ادراک، ابراز، شناخت، کاربرد و ادارة هیجان‌ها در 
خ��ود و دیگران )مایر و س��الووی، 1997(. این مفه��وم تفاوت‌های فرد را 
در چگونگی استدلال دربارة احساسات خویش روشن می‌سازد. همچنین 
ه��وش هیجانی را می‌توان مجموع��ه‌ای از توانایی‌ها مانن��د خودآگاهی، 
همدلی، خودنظم‌بخشی، خودانگيزشي و مهارت‌های اجتماعی تعریف کرد 

)گلمن5، 1999(. 
مطالعات نشان می‌دهد که هوش هیجانی با مفاهیم و کنش‌های مهمی 
در ارتباط اس��ت. مثلًا بار – ان )1997( معتقد اس��ت که هوش هیجانی 
ب��ا حرمت خود، جرئت‌ورزی، همدردی، روابط بین فردی و حل مس��ئله 
ارتباط مثبت معن��اداری دارد. علاوه بر این، پژوهش‌های متعددی هوش 
هیجانی را بر کیفیت زندگی، موقعیت شغلی و تحصیلی، مقاومت در برابر 
فش��ار روانی و حل مسئله، س�المت و کیفیت روابط اجتماعی و زناشویی 

مؤثر دانسته‌اند )نلیز6، کودیباخ7، میکلازاک8 و هنسن9، 2009(. 
این سازه همچنین با س�المت روانی )لین و شوارتز10، 1987(، سازش 
اجتماعی و هیجانی )س��الووی و مایر، 2002(، رضایت از زندگی )پالمر11، 
دونالدس��ون 12 و اس��تاگ 13، 2002( هم‌بس��تگی مثبت دارد )به نقل از 

بشارت، 1384(. 
ب��ار- ان )1997( هوش هیجان��ی را مجموعه‌ای از ظرفیت‌ها، قابلیت‌ها 
و مهارت‌های غیرش��ناختی می‌داند ولی س��الووی و همکاران آن را فقط 
یک سری توانایی‌های غیرشناختی و تیپ‌های شخصیتی تلقی نمی‌کنند، 
آنها معتقدند که توانایی افراد در مقابله با رویدادهای زندگی و س��ازگاری 
با آنها به تعامل درهم تنیدة ظرفیت‌های عقلانی و هیجانی افراد وابس��ته 
اس��ت و موفقیت آنها در زندگی بس��تگی به این دارد ک��ه آنها بتوانند به 
تجارب هیجانی خود و دیگران بیندیش��ند و به آنها پاس��خ‌های هیجانی 

سازش‌یافته‌ای بدهند )سالووی، مایر و کارسو14، 2000(. 
ب��ا توجه ب��ه این مطالب مدل‌ه��ای مختلفی از هوش هیجانی توس��ط 

محققان ارائه شده است که به برخی از آنها اشاره می‌شود: 
مدل اولیه‌ای که مایر و سالووی )1990( مطرح کردند، سه مؤلفة اصلی 

را برای هوش هیجانی در نظر می‌گرفت: 
الف( »ادراک هیجانی« که به معنای توانایی تشخیص درست هیجانات 

در خود و دیگران است. 
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ب( »تنظی��م هیجان��ی«، که به توانایی نظارت و تغییر ش��دت و جهت 
هیجانات در خود و دیگران اشاره دارد. 

پ( »بهره‌وری هیجانی«، که به فهم و اس��تفاده از هیجانات و اطلاعات 
هیجانی مربوط می‌شود. 

1. مدل هوش هیجانی مایر و سالووی: آنها مدل‌های هوش هیجانی 
را به دو دستة کلی تقسیم کرده‌اند: 

- مدل توانایی هوش هیجانی: مایر و س��الووی )1993- 1990( هوش 
هیجانی را نوعی هوش هیجانی اجتماعی می‌دانند. 

- مدل‌ه��ای ترکیبی هوش هیجانی: در ای��ن مدل‌ها تعدادی از صفات 
ش��خصیت با قابلیت‌های ذهنی ترکیب می‌شوند )مایر، سالووی و کارسو، 

به نقل از خسرو جاوید، 1381(. 
2. مدل هوش هیجانی بار – ان: این مدل هوش هیجانی چند عاملی 
فرایند مدار اس��ت، بر گروهی از مؤلفه‌های عاملی مهارت هیجانی مبتنی 
اس��ت و س��ایر مدل‌های موجود هوش هیجانی را در بر می‌گیرد. کاربرد 
اصطلاح هوش بار – ان مش��ابه تعریف و کس��لر از هوش است )بار – ان، 

1997، به نقل از تیرگی، 1383(. 
3. م�دل هوش هیجانی گلمن: گلمن )1995( پنج حوزة اصلی برای 
ه��وش هیجانی مش��خص کرد. مدل ه��وش هیجانی او مش��تمل بر 25 
توانمندی اصلی اس��ت که در 5 خوش��ه پایه‌ریزی شده‌اند. به نظر گلمن 
)1999( هوش هیجانی ش��امل عناصر درونی و بیرونی اس��ت. مؤلفه‌های 
عناصر درونی شامل خودآگاهی، خودانگاره، احساس استقلال و توانمندی، 
خودشکوفایی و ابراز وجودند. عناصر بیرونی هم روابط بین فردی، سهولت 
در همدلی و احس��اس مسئولیت را شامل می‌شوند )به نقل از دهشیری، 

 .)1382
این مدل‌های هوش هیجانی به رشد ابزارهای مختلف جهت اندازه‌گیری 
این س��ازه منجر شده‌اند که از جملة آنها مقیاس صفت فراخلق، فهرست 
بهرة هیجانی، فهرس��ت استعداد هیجانی، و مقیاس هوش هیجانی وونگ 

لاو است. 
بنابرای��ن، ه��وش هیجانی احساس��ات، هیجانات و عواط��ف افراد برای 

استفادة مؤثر و با کیفیت از فکر و رفتار را شامل می‌شود. 
اف��راد دارای هوش هیجانی بالا می‌توانند با توجه دقیق، احساس��ات و 
هیجان��ات خ��ود را به طور مؤثر به کار بگیرند و ب��ا مدیریت بهتر آنها در 

فرایند زندگی فردی و اجتماعی موفق باشند. 

هوش شناختی، هوش هیجانی، شخصیت 
ه��وش ش��ناختی از همان لحظ��ة تولد ثب��ات نس��بی دارد و چندان 
انعطاف‌پذیر نیس��ت؛ به همین دلیل، یادگیری ه��م در آن تأثیر چندانی 
ندارد. هوش هیجانی عنصری بنیادین از رفتار انس��ان اس��ت که متفاوت 
با هوش ش��ناختی عمل می‌کند. این هوش مهارتی انعطاف‌پذیر اس��ت و 
به آس��انی آموخته می‌ش��ود. حتی اگر فردی بدون هوش هیجانی به دنیا 
بیاید، می‌ت��وان در او هوش هیجانی بالایی به وجود آورد. همچنین، بین 
هوش هیجانی و هوش ش��ناختی هیچ رابطة شناخته‌شده‌ای وجود ندارد 
و از روی هوش ش��ناختی نمی‌توان هوش هیجانی افراد را تشخیص داد. 

نتایج پژوهش‌های مختلف هم نشان داده است که هوش هیجانی با هوش 
ش��ناختی تفاوت دارد؛ همان‌طور که ب��ار- ان )1997( هوش هیجانی را 

قابلیت‌ها و مهارت‌های غیرشناختی دانسته است. 
ش��خصیت هم مانند هوش ش��ناختی چن��دان انعطاف‌پذیر نیس��ت و 
نمی‌توان��د ه��وش هیجان��ی را در اف��راد پیش‌بینی کند؛ یعن��ی، از روی 
ش��خصیت افراد نمی‌توان به میزان هوش هیجانی آنها پی برد. شخصیت 
و ویژگی‌های ش��خصیتی در طول زندگی ثابت می‌مانند و با اس��تفاده از 
ش��خصیت می‌توان به رشد هوش هیجانی کمک کرد ولی هوش هیجانی 
وابسته به ش��خصیت نیست. بنابراین، با بررس��ی هوش شناختی، هوش 
هیجانی و شخصیت شاید بتوان نتیجه گرفت که این سه مؤلفه همپوشی 

زیادی با یکدیگر ندارند. 

مهارت‌های هوش هیجانی 
هوش هیجانی مشتمل بر چهار مهارت است و این مهارت‌ها به دو گروه 
تقس��یم می‌ش��وند و بنابراین، در هر گروه دو مهارت هوش هیجانی قرار 

دارند. این دو گروه و مهارت‌ها عبارت‌اند از: 
1. قابلیت فردی: این قابلیت حاصل نتایج دو مهارت مهم »خودآگاهی« 
و »خودمدیریتی« است. این مهارت‌ها بیشتر روی خود فرد تمرکز دارند. 
ال�ف- مه�ارت خود-آگاهی: این مه��ارت عب��ارت از توانایی درک 
صحیح تمایلات در وضعیت‌های مختلف، همچنین درک صحیح و دقیق 
هیجان‌ها در همان لحظه‌ای اس��ت که روی می‌دهند. گفتنی اس��ت فرد 
برای داش��تن س��طح بالای این مهارت باید به طور مستقیم و با انگیزه بر 
احساسات منفی خود تمرکز داشته باشد و احساسات مثبت خویش را به 

طور صحیح درک کند. 
ب- مه�ارت خود- مدیریتی: این مه��ارت عبارت از مدیریت کردن 
واکنش‌های هیجانی خود نس��بت به وضعیت‌های مختلف و مردم اس��ت 
و به مهارت خودآگاهی وابس��تگی دارد. در ش��رایط اس��ترس‌آور، مهارت 
خودمدیریتی باعث افزایش توانایی افراد در تحمل انواع هیجان‌ها می‌شود. 

2. قابلیت اجتماعی: این قابلی��ت بر توانایی درک دیگران و مدیریت 
کردن روابط تمرکز می‌کند. قابلیت اجتماعی محصول مهارت‌هایی است 
ک��ه در حضور تعامل با افراد به دس��ت می‌آین��د و »آگاهی اجتماعی« و 

»مدیریت رابطه« را شامل می‌شوند. 
الف- آگاهی اجتماعی: این مهارت عبارت از توانایی پیش‌بینی دقیق 

هیجان‌های دیگران است. 
ب- مدیریت رابط�ه: مهارت مدیریت رابطه عبارت اس��ت از توانایی 
به کارگیری آگاهی از هیجان‌ه��ای خود و دیگران جهت مدیریت کردن 
تعاملات. این مهارت محصول مهارت‌های خود- آگاهی، خود – مدیریتی 

و آگاهی اجتماعی است. 

هوش هیجانی و سبک‌های مقابله‌ای 
امروزه انس��ان‌ها در دریایی از فش��ارهای روانی قرار دارند و برای مصون 
ماندن از این فش��ارها به ناچار باید از راهبردهای مقابله‌ای استفاده کنند. 

یکی از عوامل مهم موفقیت فرد در زندگی، داشتن هوش 
هیجانی بالاست که به صورت مستقیم بهداشت روانی او را 

تحت تأثیر قرار می‌دهد  

از نشانه‌های سلامت روانی و اجتماعی افراد، داشتن ارتباط 
اجتماعی است. وجود روابط گرم و صمیمی با افراد دیگر 
منبع ایمنی، اعتماد، راحتی و آسایش هر انسان، سازمان و 

جامعه است 
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انتخ��اب راهبرده��ای مقابله‌ای فرد، بخش��ی از نیم‌رخ آس��یب‌پذیری او 
را نش��ان می‌دهد؛ زی��را به کارگیری راهبردهای نامناس��ب در مواجهه با 
عوامل فشارزا می‌تواند باعث افزایش مشکلات شود. در حالی که استفاده 
از س��بک‌های صحیح مقابله‌ای می‌تواند پیامدهای س��ودمندی برای فرد 
داشته باش��د )داعی‌پور، 1378(. برخی از پژوهشگران، همچون جفورد15 
و کوموروس��کی16 )1991(، افزایش ش��مار نوجوانانی را که به اختلالاتی 
چون خودکش��ی، افسردگی و اعتیاد دچارند، شواهدی از فشارهای روانی 
و ناکارآمدی راهبردهای مقابله‌ای آنان در برخورد با این فشارها می‌دانند. 
همچنین، بررس��ی‌های اندرسون17 و جانسون18 )2002( نشان می‌دهد 
که اگر نوجوان به راهبردهای مقابله‌ای کارآمد مجهز نباش��د، در برخورد 
با فش��ارها و بحران‌ه��ای دوران نوجوانی توان کمتری خواهد داش��ت و 
مشکلات رفتاری بیشتری را به صورت پرخاشگری، افسردگی و اضطراب 

نشان خواهد داد. 
ب��ار – ان و پارلیر19 )2000( دو عنص��ر اصلی هوش هیجانی را کنترل 
استرس و توانایی انطباق می‌دانند. به بیان دیگر، مواجهة انطباقی ممکن 
اس��ت همانند هوش هیجانی در عمل به چیره ش��دن بر هیجان‌ها، رشد 
هیجانی و تمایز ش��ناختی و هیجانی منجر شود که به فرد اجازه می‌دهد 
در یک دنیای پر از چالش رش��د کند. به طور کل��ی، توانایی هیجانی در 
تش��خیص پاس��خ‌های هیجانی مناس��ب به هنگام مواجهه با رویدادهای 
روزم��ره، نگرش مثبت دربارة رخدادهای زندگی را در پی دارد )به نقل از 

محمدی و همکاران، 1387(. 
باس��تین 20 و همکاران )2005( نش��ان داده‌اند که هوش هیجانی بالا با 
راهبرد مسئله‌مدار کارآمدتر، رضایت زندگی بالاتر و اضطراب کمتر ارتباط 

دارد. 
بررسی‌ها و پژوهش‌های مختلف نشان می‌دهند که سبک‌های مقابله‌ای 
کارآمد و هوش هیجانی بالا در تأمین س�المت روان نقش مهم و اساسی 
دارند. بنابراین، با استفاده از راهبردهای مقابله‌ای و هوش هیجانی می‌توان 
الگوی کارآمدتری برای پیش��گیری و درمان اخت�اللات رفتاری و روانی 

کودکان و نوجوانان در نظر گرفت. 

ضرورت تقویت هوش هیجانی در مدارس 
از نظ��ر تاریخی، مدارس همواره بر آم��وزش تحصیلی کودکان، تقویت 
مهارت‌ه��ای آنها در حوزه‌های خواندن، نوش��تن، حس��اب کردن و نظایر 
آن تمرکز داش��ته‌اند. اگرچه همیش��ه این تصور وجود داش��ته که کسب 
موفقیت‌آمی��ز ای��ن مهارت‌ها، تأمین‌کنن��دة آیندة ش��خصی و حرفه‌ای 
دانش‌آموزان اس��ت، امروزه متخصصان دریافته‌ان��د که چالش‌های عصر 
جدید و خواس��ته‌های جوامع امروزی نیازمند کس��ب مه��ارت هایی در 
حیطه‌های آگاهی هیجانی، تصمیم‌گیری، تعامل اجتماعی و حل تعارض 

است )ریچن21 و تیانا22، 2003(. 
این پرس��ش که چگونه می‌توان هوش هیجانی را بهبود بخشید، امروزه 
توجه بسیاری از پژوهشگران را به خود جلب کرده است. بنابراین، طراحی 
و ارزیاب��ی مهارت‌هایی برای پرورش دادن هوش هیجانی می‌تواند یکی از 

مهم‌ترین برنامه‌های مدارس باشد. 

پژوهش‌ها نشان می‌دهند مدارسی موفق‌ترند که به ایجاد رابطة مناسب 
میان دانش‌آموزان، معلمان و سایر مسئولان مدرسه اهمیت می‌دهند. این 
م��دارس برنامه‌های آموزش مهارت‌های هیجانی را برای آگاهی از حالات 
هیجان��ی و تقویت عزت نف��س دانش‌آموزان مورد توجه ق��رار می‌دهند. 
داش��تن مهارت‌های اجتماع��ی و تقویت هوش هیجان��ی از ضرورت‌های 
اساس��ی زندگی امروزی به ویژه در س��نین نوجوانی و جوانی است. نقش 
مدرسه و معلمان در این زمینه اهمیت بسزایی دارد. گلمن )2001( هوش 
هیجانی را عنصری س��ازنده در تعلیم و تربیت می‌داند و دوران کودکی را 
فرصتی برای ش��کل‌دهی حالات هیجانی تلقی می‌کند. او پیشنهادهایی 
ب��رای ارتق��ای هوش هیجانی ارائ��ه می‌دهد؛ از جمله اینک��ه در مدارس 
کلاس‌های آموزش هیجانی، با عناوین مختلفی چون شناخت خود، رشد 
اجتماعی، مهارت‌های زندگ��ی و دانش اجتماعی – عاطفی برای افزایش 

صلاحیت‌های اجتماعی و عاطفی دانش‌آموزان در نظر گرفته شود. 
فردی که به تحصیل می‌پردازد، نه تنها باید بتواند از آموخته‌های علمی 
خود بهره بگیرد بلکه می‌بایس��ت به عنوان یک شهروند به نحو احسن به 
وظایف اجتماعی خویش عمل کند. افرادی که احساسات خود را به خوبی 
می‌شناس��ند و هدایت می‌کنند، همچنین احساسات دیگران را درک و به 
طرز مؤثری با آنان برخورد می‌کنند، در هر حیطه‌ای از زندگی موفق‌ترند 

)پارسا، 1383(. 
هامبورگ23 )1992( معتقد اس��ت کس��انی ک��ه در دوره‌های آموزش 
مهارت‌ه��ای هیجانی ش��رکت دارن��د، در زمینه‌ه��ای مختلفی همچون 
فش��ار همسالان، اعتیاد و مصرف موادمخدر کمتر دچار مشکل می‌شوند. 
همچنین پژوهش باق��ری )1381( درمورد آموزش مهارت‌های زندگی و 
تأثیر آن بر دانش و نگرش دانش‌آموزان نسبت به مواد مخدر و عزت نفس 
آنها نش��ان می‌دهد که بین آموزش مهارت‌های زندگی و دانش، نگرش و 

عزت نفس دانش‌آموزان رابطه معنی‌داری وجود دارد. 
دانیل گلمن )1997( معتقد اس��ت ک��ه برنامه‌های آموزش مهارت‌های 
هیجانی می‌بایس��ت در مدارس اجرا شوند. این برنامه‌ها علاوه بر اینکه بر 
آگاهی دانش‌آموزان از حالات هیجانی‌ش��ان می‌افزایند، عزت نفس آنها را 
تقویت می‌کنند و موجب می‌ش��وند که آنان در آزمون‌های شناختی هم 
نمره‌های بهتری به دس��ت آورند. به اعتقاد گلمن، مدارس باید چگونگی 
اداره و کنترل هیجان‌ها را به کودکان بیاموزند. معلمان هم باید با تعامل 
محترمانه و محبت‌آمیز با کودکان و مراقبت از آنان، الگوهای مناسبی برای 
تقویت این نوع رفتار در آنها باش��ند. در صورت عدم توجه به این مس��ئله 
در نظام تعلیم و تربیت، دانش‌آموزان امروز، فردا به عنوان بزرگ‌س��الان و 
جوان��ان در محیط‌های کار، تحصیل و زندگی قادر نخواهند بود به نحوی 
مطلوب و رضایت‌بخش به موفقیت‌های بالا دست یابند و جامعة خود را به 

سطحی بالاتر ارتقا دهند )گلمن، 1997(. 
با توج��ه به این مطالب و نتایج بررس��ی‌های مختلف و تأثیر هیجان‌ها 
بر س�المت روانی افراد، می‌توان با اس��تفاده از ابزارهای س��نجش هوش 
هیجانی میزان هوش هیجانی را در افراد مش��خص کرد و برای تقویت و 
پ��رورش آن، به خصوص در دانش‌آم��وزان، اقدامات مؤثری به عمل آورد.  
مهارت‌های اجتماعی ش��امل رفتارهای کلامی و غیرکلامی، مهارت‌هایی 

هوش هیجانی را می‌توان مجموعه‌هایی از توانایی‌ها مانند 
خودآگاهی، همدلی، خودنظم‌بخشی، خودانگيزشي و 

مهارت‌های اجتماعی تعریف کرد 

افراد دارای هوش هیجانی بالا می‌توانند با توجه دقیق، 
احساسات و هیجانات خود را به طور مؤثر به‌کار بگیرند و 
با مدیریت بهتر آنها در فرایند زندگی فردی و اجتماعی 

موفق باشند 
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یادگرفتنی و مس��تلزم زمان متناس��ب و کنترل رفتارهای خاص هستند. 
مهارت‌ه��ای ارتباط��ی، میان فردی، و مهارت گروهی و اجتماعی ش��دن 
نمونه‌هایی از مهارت‌های اجتماعی هستند که اگر دانش‌آموزان با آنها آشنا 
ش��وند، می‌توانند در جامعه عقاید خود را به‌راحتی بیان کنند، با دوستان 
و هم‌کلاسی‌هایش��ان ارتباط مؤثری داش��ته باش��ند و با آنان هم‌فکری و 
هم��دردی نمایند. در غیر این صورت، در جم��ع نمی‌دانند چه بگویند و 
قادر به برقراری روابط متقابل با دیگران هم نخواهند بود. مشکلاتی نظیر 
بزهکاری، افت تحصیلی، بی‌انگیزگی، ناس��ازگاری با دوس��تان، در محیط 
مدرس��ه و اعتیاد از عوارض منفی در سطح پایین هوش هیجانی است. بر 
این اساس، ضروری است که در نظام تعلیم و تربیت امکان رشد و پرورش 
مؤلفه‌های هوش هیجانی و استعدادهای بالقوة کودکان و نوجوانان فراهم 

آید. 
لازم است دانش‌آموزان در مدراس در زمینة آگاهی از هیجان‌ها و درک 
آنها آموزش ببینند تا زمانی که وارد جامعه و محیط کار می‌شوند، علاوه 
ب��ر توانای��ی در زمینه‌های علمی و تخصصی در برخورد با مش��کلاتی که 
با آنها روبه‌رو می‌ش��وند، مهارت‌ه��ای کارآمدتری برای کنترل و مدیریت 

هیجان‌های خود داشته باشند. 

توصیه‌ها 
- مدارس با فراهم آوردن محیطی رسمی و سازمان‌یافته برای کودکان، 
نوجوانان و خانواده‌های آنها، سعی کنند در کنار مسائل آموزشی، مقوله‌های 
س�المت متناسب با سن نظیر مشکلات رفتاری کودک و نوجوان را مورد 

توجه قرار دهند. 
- م��دارس از موضوع هوش هیجانی برای س��ازماندهی و آموزش انواع 
مختل��ف مهارت‌های مورد نیاز دانش‌آم��وزان و ایجاد قابلیت‌های خود – 

نظارت‌گری و توسعة روابط اجتماعی استفاده کنند. 
- ب��رای ایج��اد واکنش‌های جدید و س��ازنده در مواجهه با فش��ارها و 
استرس‌های موجود، الگوهای موفق در حوزه‌های مختلف به دانش‌آموزان 

معرفی شوند. 
- به افراد برای کنترل احساسات و عواطف خود و داشتن واکنش کارآمد 

در برابر اختلالات روانی کمک شود. 
- ت�الش بر این باش��د که توجه افراد به طور کمی و کیفی نس��بت به 
حالات هیجانی افزایش یابد و آنها از خود ارزیابی صادقانه و واقعی داشته 

باشند. 
- افراد بر حالات هیجانی خود به طور مداوم و مس��تمر نظارت داش��ته 
باش��ند و به احساس��ات و هیجان‌های خویش و علل احتمالی آنها توجه 

کنند. 
- افراد بکوش��ند که هیجان‌ه��ای دیگران را به ط��رز صحیح ارزیابی و 
شناسایی کنند تا بتوانند واکنش‌های مؤثر و کارآمدی در مقابل آنها داشته 

باشند. 
- همه باید دربارة هیجان‌ها اطلاعات بیشتری به دست آوریم تا بتوانیم 

به بهترین روش به آنها واکنش نشان دهیم. 
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▼چکیـده 
مقاله حاضر در جهت معرفی ش��ادی و روش‌های ایجاد آن به عنوان یک 
ابزارکاربردی در جهت ارتقای این نیاز مهم زندگی به نگارش درآمده است. 
شادی یکی از شاخص‌های کیفیت بارز زندگی است؛ یعنی، آثار آن به وضوح 
در زندگی و حالات افراد دیده می‌ش��ود. این شاخص به همراه شاخص‌های 
س�المت روانی و جسمانی، نش��انگر میزان کامیابی افراد است. این نیاز به 
حدی در زندگی مردم جوامع امروزی برجسته است که نمی‌توان از اهمیت 
آن چشم پوشید. گاه می‌توان آموزش شادی را به عنوان وسیلة توان افزایی 
در مقابل آثار منفی تنش‌های ناگزیر زندگی به کار گرفت. این پژوهش به 

معرفی جایگاه افراد در بعد شادمانی و روش‌های ایجاد آن می‌پردازد. 

  کلیدواژه‌ها: شادی، درون‌گرایی، برون‌گرایی، آرامش، حالت عصبی. 

مقدمه 
در جامع��ة کنونی در کنار همة تغیی��رات و دگرگونی‌ها هنوز چیزهایی 
هستند که نه تنها رنگ کهنگی و بیهودگی به خود نگرفته‌اند بلکه روز به 
روز بر اهمیتشان افزوده می‌شود. یکی از این نیازهای مهم شادی است که 
امروزه گاه حتی در میان هیاهوی دانش‌آموزان دیده نمی‌ش��ود. درواقع، در 
جریان س��ال تحصیلی گاهی خانواده‌ها آن‌قدر بر مطالعات درسی فرزندان 
خود متمرکز می‌شوند که دیگر نیازهای آنها را به فراموشی می‌سپارند و تنها 
عاملی را که باعث موفقیت فرزندان خود می‌دانند، کس��ب نمرات بالاست 
ولی در پایان سال تحصیلی نتیجة چندان مطلوبی به دست نمی‌آورند. آنها 
نه تنها فرزندانشان را از اقتضای سنشان محروم می‌کنند بلکه خود پس از 
مدتی مأیوس می‌گردند؛ زیرا متوجه می‌ش��وند که بهترین فرصت و زمان 
یادگیری فرزندانش��ان را در مس��یری محدود و تک بعُدی صرف نموده‌اند. 
ش��اید آنها فراموش می‌کنند که شاد بودن و فعالیت‌هایی که باعث شادی 
می‌ش��ود، نه تنها روند یادگیری را بهبود می‌بخش��د بلکه سرعت یادگیری 
حجم انبوه مطالب درس��ی را مضاعف می‌کند. البته ش��ایان ذکر است که 

شادی فرایندی فراتر از خندیدن و لبخند زدن است. 

تعریف شادی 
شادی از نظر کاربردی اهمیتی دوگانه دارد. از یک طرف، احساس مثبتی 
اس��ت که از حس ارضا ش��دن و پیروزی حاصل می‌آید؛ یعنی زمانی که به 
صورت درونی احس��اس مثبت بودن می‌کنیم، ش��ادی زندگی را خوشایند 
می‌کند. بنابراین، خوش��ایندی زندگی تجربه‌ه��ای اجتناب‌ناپذیری چون 
ناکام��ی، ناامیدی و در مجموع عواطف منفی را بی‌اثر می‌س��ازد. از طرفی، 
شادی اشتیاق انس��ان‌ها را برای پرداختن به فعالیت‌های اجتماعی بیشتر 

می‌کند )آرگایل، 1382(. 
از نظر لغوی، شادی به معنای لذت بردن است که از طریق پیش رفتن به 
سمت آرزوها و دستیابی به حقایق تجربه می‌شود؛ پیشرفت‌هایی که مستلزم 
تلاش و کوشش است. این حالت روان‌شناختی یک حالت خوشایند، نسبی 
و پویاس��ت و خود را از طری��ق انگیزه‌هایی که منجر به عمل خودانگیخته 

می‌شوند، نشان می‌دهد. )یامپی2، 1980(. 

ضرورت شادی 
عابدی )1386( دربارة ضرورت ش��ادی در کتاب خود می‌نویس��د: »حتی 
یونانیان باس��تان هم درمورد شادمانی نظراتی داشته‌اند و انسان را تشویق به 
شادی می‌کرده‌اند و شاعران بزرگ پارسی زبان در اشعار خود مشوق شادمانی 
بوده‌اند. در تمثیل‌ها، داستان‌ها و ضرب‌المثل‌های قدیمی نیز می‌توان توجه 
پیشینیان را به شادمانی درک کرد. علم جدید با کشف رابطة شادمانی با برخی 
از مسائل مهم زندگی بر ضرورت شادی تأکید دارد. یکی از زمینه‌هایی که در 
سال‌های اخیر بیشتر در پژوهش‌های مختلف مورد بررسی قرار گرفته، رابطة 
سلامت جسمانی و شادمانی است. این رابطه آن‌قدر قوی است که حتی برخی 
بیماری‌های نسبتاً شایع مثل سرماخوردگی و آنفلوآنزا در افراد شادمان کمتر 
شیوع دارد. رابطة شادمانی و مرگ زودرس، سیستم ایمنی بدن، بیماری‌ها و 
حملات قلبی، مقاومت در برابر بیماری سرطان نیز از مواردی است که ارزش 
ش��ادمانی را به عنوان یک هدف مهم در زندگی برای ما روش��ن می‌کند. به 
هر حال، علاوه بر افزایش میزان سلامتی، افراد شادمان از زندگی‌شان بیشتر 
لذت می‌برند و روی هم رفته کیفیت زندگی‌شان بهتر است« وی معتقد است 

ڪودک گم‌شدۀ زندگے 

مقالـــــه

شـــــــــادے
فاطمه‌السادات شاه‌زیدی1 
کارشناس ارشد مشاورة مدرسه 
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که تأثیر ش��ادمانی بر عملکرد شغلی و تحصیلی نیز در برخی پژوهش‌ها به 
تأیید رس��یده است. همچنین محیط شاد خانواده بر شادمانی افراد، افزایش 
عزت نفس آنها و تقویت عملکرد درسی و شغلی‌شان مؤثر است. نویسندة این 
متن نیز طی پژوهش��ی دریافت که آموزش شادکامی بر افزایش مهارت‌های 

اجتماعی شش‌گانه دانش‌آموزان مؤثر است. 
ش��ادی یکی از ش��اخص‌های بارز کیفیت زندگی اس��ت؛ یعنی، آثار آن 
به وضوح در زندگی و حالات افراد دیده می‌ش��ود. این ش��اخص به همراه 

شاخص‌های سلامت روانی و جسمانی نشانگر میزان کامیابی افراد است. 

درجه‌بندی میزان شادی 
در دس��ته‌بندی افراد شاد آنها در چهار گروه جای می‌گیرند که در شکل 
مقابل نشان داده شده‌اند. افراد گروه »الف« افرادی آرام و برون‌گرا هستند؛ 
یعنی، بیشتر جمع را دوست دارند و در جمع شرکت می‌کنند، آرامش دارند 
و افکار نگران‌کننده و بدبینی کمتری را تجربه می‌کنند. این افراد به دلیل 
برون‌گرایی احساس شادمانی می‌کنند و به دلیل آرام بودن احساسات منفی 
مثل خشم، تنفر، غمگینی و اضطراب را ندارند. ویژگی‌هایی مانند شاد بودن، 
خرسندی، خوشحال بودن، محظوظ شدن، تهییج شدن، متحیر و برانگیخته 
شدن در بین آنها به چشم می‌خورد. به عبارتی، این گروه از همة افراد سه 
دس��تة دیگر، شادمانی بیش��تری را تجربه می‌کنند. قدما به این گروه افراد 
»دموی مزاج« می‌گفتند. افراد گروه »ب« افرادی آرام و درون‌گرا هس��تند؛ 
یعنی جمع را کمتر دوس��ت دارند، بیش��تر به تنهایی علاقه‌مندند و افکار 
نگران‌کننده و بدبینی کمی دارند. این افراد به دلیل درون‌گرا بودن شادمانی 
زیادی را تجربه نمی‌کنند، ولی به دلیل آرام بودن احساسات خشم، غمگینی 
و اضطراب کمی هم دارند. بنابراین، می‌توان گفت که این افراد نه شادمان‌اند 
نه ناشاد و به عبارت دیگر، نه مسائل خیلی خوب زندگی آنان را خیلی شاد 
می‌کند و نه مس��ائل خیلی بد آنان را خیلی ناش��اد. این گروه ویژگی‌هایی 
مانند قناعت، رضایت، آرامش، راحتی خیال، آرمیدگی و خون‌سردی دارند. 
قدما به این گروه »بلغمی مزاج« می‌گفتند. افراد گروه »پ« هم همان‌طور 
که در نمودار پیداست، هم برون‌گرا و هم عصبی‌اند. آنها به دلیل برون‌گرایی 
احساس شادمانی دارند ولی به دلیل عصبی بودن احساس ناشادی، غمگینی 
و اضطراب را تجربه می‌کنند؛ یعنی هم شادمانی و هم غمگینی را به خوبی 
در خود دارند. آنها ممکن است در یک روز به دلایل مختلف هم شادمان و 
هم غمگین شوند این افراد بسیار احساساتی هستند؛ یعنی ممکن است در 
یک مجلس عزا بسیار ناشاد و در یک مجلس عروسی بسیار شادمان باشند. 
این افراد دارای ویژگی‌هایی مانند رنجیدگی، آش��فتگی، ناکامی، غمگینی، 
افس��ردگی، عصبانیت، آشفتگی، تنیدگی، ترس��ویی و گوش به زنگ بودن 
هستند. قدما به این افراد »صفراوی مزاج« می‌گفتند. افراد گروه »ت« هم 
درون‌گرا و هم عصبی‌اند. آنها به دلیل درون‌گرایی به احس��اس ش��ادمانی 
نمی‌رس��ند و همچنین به دلیل عصبی بودن، احساس��ات منفی غمگینی، 
ناشادی، اضطراب و حتی احساسات منفی دیگر مانند تنفر، حسادت و... را 
تجربه نمی‌کنند. درواقع، ناشادترین افراد گروه افراد تیپ »ت« هستند که 
حالتی محزون، درمانده، کسل، ملول، خسته و خواب‌آلود دارند. قدما به این 

گروه »سوداوی مزاج« می‌گفتند. 
ب��ه طور کلی، می‌توان افراد را در چهار گروه ق��رار داد: گروه »الف« افراد 
دموی مزاج که برون‌گرا و آرام‌اند. گروه »ب« افراد بلغمی مزاج، که درون‌گرا 
و آرام‌ان��د. گروه »پ« افراد صفراوی مزاج ک��ه برون‌گرا و عصبی‌اند و گروه 
»ت« که »س��وداوی م��زاج«؛ درون‌گرا و عصبی‌اند. طبیعی اس��ت در بین 
این چهار گروه ش��ادمان‌ترین گروه »الف« و ناش��ادترین گروه »ت« است. 

)لاماوکاتکر؛ 1382(. 

عصبیتآرامشدرون‌گراییبرون‌گرایی
»الف«
»ب«
»پ«
»ت«

روش‌های افزایش شادی 
بش��ر از ابتدای خلقت تاکنون برنامه‌هایی برای ش��اد کردن خود داشته 
اس��ت. وجود جش��ن‌های مختلف بین‌الملل��ی، مل��ی، اجتماعی و حتی 
خانوادگی مبین این امرند که انس��ان‌ها درگیر و دار مش��غله‌های مختلف 

زندگی خود هم شادی را فراموش نکرده‌اند. 
بس��یاری از فیلم‌های کمدی، داس��تان‌های فکاهی، کتاب‌های جوک و 
لطیفه‌های دوستان استقبال می‌کنند؛ چون بدین وسیله لحظاتی را خوش 
می‌گذرانند ولی احس��اس ش��ادی افراد به این شیوه‌ها، زودگذر و موقتی 

است )عابدی، 1386(. 
برای ش��اد کردن مردم رویکردهای مختلفی وجود دارد. رویکردهایی که 
بر تغییر محیط شخص غمگین متمرکزند و رویکردهایی که بر تغییر طرق 
تفسیر محیط تأکید دارند. لذا شادی هم به رویدادهایی که فرد با آنها روبه‌رو 
می‌شود و هم تفسیر فرد از این رویدادها بستگی دارد. هر دوی این رویکردها 

نیز در افزایش شادی ارزش بالقوة فراوانی دارند )آیزنک، 1375(. 
ب��ه اعتق��اد آرگایل )2001( ش��ادی تا حدودی ارثی اس��ت و با برخی 
صفات ش��خصیت ارتباط دارد. تعدادی از صفات نیز ذاتی هستند اما این 
بدان معنا نیس��ت که شادی غیرقابل تغییر باش��د. یکی از مهم‌ترین این 
صفات برون‌گرایی است که از طریق تجارب مثبت منظم با دوستان و در 
محل کار افزایش می‌یابد. خصوصیات ش��خصی دیگر از قبیل مهارت‌های 

اجتماعی را نیز می‌توان آموزش داد. 
به نظر »لاما«، قدم اول در راه رس��یدن به ش��ادی فراگیری آن اس��ت. 
نخس��ت باید یاد گرفت که احساسات و رفتارهای منفی چقدر زیان‌آور و 
برعکس، احساسات و رفتارهای مثبت چقدر مفیدند. باید دانست که این 
احساس��ات منفی نه تنها برای خود فرد بس��یار بد و زیان‌آورند بلکه برای 
جامع��ه و دنیا نیز ضرر دارند. این درک، ارادة افراد را برای روبه‌رو ش��دن 
با احساس��ات منفی و غلبه بر آنها تقویت خواهد کرد. جنبه‌های سودآور 
احساس��ات و رفتارهای مثبت، در مرحلة دوم قرار دارد )لاما و همکاران، 
1382(. برخی روش‌های افزایش ش��ادی برای افرادی با خلق منفی طرح 
شده‌اند )مثل رویکرد روان‌کاوی( و برخی دیگر نیز در صدد افزایش خلق 

مثبت‌اند. در زیر به بخشی از روش‌های افزایش شادی اشاره می‌شود. 

روش القای خلق مثبت 
اولین روش جهت القای خلق مثبت توس��ط ولتن 3 )1968( ابداع شده 
است. او از آزمودنی‌ها می‌خواست که به آرامی جملاتی را بخوانند و سپس 
با صدای بلند فهرس��تی از این جملات ش��امل »من واقعاً احساس خوبی 
دارم« و »من در مورد همه چیز احس��اس نش��اط می‌کنم« را بیان کنند. 
روش‌های دیگر القای خلق مثبت، تماش��ای فیلم، خواندن داستان، هدیه 
دادن، تخیل، بازخورد، موس��یقی، تعامل اجتماعی و بیان چهره‌ای است. 

)آرگایل، 1382(. 
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افزایش رویدادهای مثبت زندگی 
تکنیک‌های القای خلق مثبت به خاطر تأثیر کوتاه‌مدت آنها امیدوارکننده 
نیس��ت اما برخی از رویدادهای مثبت زندگی خیلی مفیدند. برخی از آنها 
را می‌ت��وان در برنامه‌های ش��ادی درمانی یا افزایش ش��ادی به کار گرفت. 
افزایش رویدادهای مثبت ش��امل رویدادهای اجتماعی، ورزش و تمرینات 
جس��مانی، مذهب، موسیقی، تفریح، کار، تماشای تلویزیون، تعطیلات و ... 
اس��ت. در افزایش رویدادهای مثبت، فراوانی و شدت هر دو حائز اهمیت‌اند 
و اگر به طور منظم انجام ش��وند، به ش��ادی و تغییرات ش��خصیتی منجر 
می‌شوند. همچنین، ش��ادی‌درمانی را می‌توان هم درمورد افراد سالم و هم 
بیماران افس��رده با اس��تفاده از افزایش رویدادهای مثبت زندگی اجرا کرد. 
افزایش رویدادهای مثبت از قبیل ارتباطات اجتماعی، کار یا تفریح، ورزش، 
تعطیلات و... باعث ایجاد خلق مثبت می‌شوند. در افزایش رویدادهای مثبت، 
فراوانی و ش��دت آنها حائز اهمیت‌اند و اگر فرد به طور منظم با آنها روبه‌رو 

شود، به شادی و تغییرات شخصی منجر می‌گردند )آرگایل، 1382(. 

شناخت درمانی 
شناخت درمانی، مجموعة پیچیده‌ای از تکنیک‌هاست که هدف آنها تفسیر 
رویدادها به طور واقعی و منطقی اس��ت )ره��م4، 1990 به نقل از آرگایل، 

 .)1382
در درمان به ش��یوة شناختی می‌توان از شناخت درمانی »بک« و »الیس« 
اس��تفاده کرد )آیزنک، 1375(. مدل ش��ناختی چنین پیشنهاد می‌کند که 
تحریف یا ناکارآمدی فکر در همة اختلالات روان‌شناختی شایع است. ارزیابی 

واقع‌گرایانه و اصلاح تفکر موجب بهبود خلق و رفتار می‌شود )بک، 1381(. 
درمانگرهای شناختی معتقدند که انگاره‌های تفکر منفی موجب افسردگی 
و نگرانی می‌شوند. آنها بر این باورند که شما وقتی مثبت‌تر و واضح‌بینانه‌تر 

می‌اندیشید، از عزت نفس و کارایی بیشتری برخوردار می‌شوید. 
برنز5 )1990( می‌کوش��د تا افراد این اصل مهم ش��ناخت‌درمانی، یعنی 
اهمیت فکر و ارتباط آن را با احس��اس، اندیشه، رفتار و به‌طور کلی زندگی 
درک کنند. وی معتقد است که اگر می‌خواهید احساس بهتری داشته باشید 
باید بدانید و درک کنید که به جای حوادث بیرونی، افکار و طرز تلقی‌های 
شما هستند که احساسات شما را به وجود می‌آورند. پس می‌توانید، احساس 
و رفتار خود را تغییر دهید. این اصل ساده و در عین حال انقلابی می‌تواند 

شما را در تغییر زندگی خود یاری دهد )خدایاری فرد، 1380(. 

آموزش مهارت‌های اجتماعی 
آموزش مهارت‌های اجتماعی به کس��انی که نمی‌توانند دوست پیدا کنند، 
کم��ک زیادی می‌کند. ای��ن آموزش‌ها ش��امل روش‌های برق��راری ارتباط 
غیرکلام��ی، ارتباط کلامی، احس��اس مفید ب��ودن، درک بهتر موقعیت‌ها و 
ارتباط‌های اجتماعی است. در زوج درمانی و بهبود روابط زناشویی هم می‌توان 
از این آموزش‌ها اس��تفاده کرد. آم��وزش مهارت‌های اجتماعی برای بیماران 
افسرده و بیماران دیگر نیز مناسب بوده است. ارتباطات، به خصوص ازدواج، 
روابط نزدیک با دوستان و همکاران، منبع مهم شادی هستند )آرگایل، 1382(. 
همچنی��ن به اعتقاد آرگایل و لو )1990(، بخش��ی از دلایل ش��ادی افراد 
برون‌گرا، مهارت اجتماعی زیاد آنان است. آموزش مهارت اجتماعی به بیماران 
افس��رده و بیماران دیگر نیز با موفقیت انجام ش��ده است )آرگایل، 1382(. 
عده‌ای از دانشمندان به این نتیجه رسیده‌اند که حمایت‌های اجتماعی نه تنها 
مانند ضربه‌گیر و سپری در برابر استرس عمل می‌کنند بلکه انسجام دستگاه 
ایمنی بدن را نیز افزایش می‌دهند )س��ی‌ وارد، 1381(. پژوهش‌هایی که در 
زمینة شادی و رضایت از زندگی انجام شده‌اند بر اهمیت روابط اجتماعی در 

شادی فردی اش��اره دارد. علاوه بر این اکثر پژوهش‌ها دریافتند که زندگی 
اجتماعی فعال مهم‌ترین عامل در شادی است )فوردایس، 1997(. 

داروها 
بعضی از داروها که در درمان اضطراب و افس��ردگی مورد اس��تفاده قرار 
می‌گیرند، هیجان‌های مثبت از قبیل برانگیختگی ایجاد می‌کنند. گفته شده 
اس��ت که این داروها ممکن است در افراد غیربیمار نیز باعث برانگیختگی 
ش��وند. اس��تفاده از داروها به طور گسترده در برخی افراد بیمار در تسکین 
تنش و اضطراب موفق بوده اس��ت. با وجود این، مصرف زیاد دارو می‌تواند 

فاجعه‌آمیز باشد )آرگایل، ترجمه گوهری و همکاران، 1382(. 

روش شناختی رفتاری 
فوردایس6 )1977( که از صاحب‌نظران روان‌شناسی شادی است با بررسی 
پژوهش‌های متعددی، مجموعه‌ای با عنوان »آموزش ش��ادی« را ارائه داده 
است. اعتقاد فوردایس بر این است که جز عواملی چون ژنتیک، شخصیت، 
میزان درآمد، طبقة اجتماعی و اقتصادی، میزان تحصیلات و... ویژگی‌های 
خاص دیگری نیز وجود دارند که موجب کس��ب شادی می‌شوند. زیربنای 
شادی فوردایس این است که اگر شخص بخواهد می‌تواند همانند افراد شاد، 
شاد باشد. این برنامه ترکیبی از نظریات شناختی و رفتاری است و 14 اصل 
دارد. عابدی )1386( در کتاب خود در این زمینه توضیحات کاملی ارائه داده 
است. جهت دستیابی به اطلاعات دقیق‌تر مطالعة کتاب شادی در خانواده 

توصیه می‌شود. 
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چکیده 
نوجوانی دوره‌ای مهم از زندگی و س��رآغاز مس��تقل ش��دن است. طی 
این دوره مسائل اس��ترس‌زای جدیدی برای نوجوان پیش می‌آید و اگر 
او نتواند این دوره را با موفقیت طی کند، در آینده با مش��کلاتی روبه‌رو 
خواهد شد. روان‌شناسان در پاسخ به اینکه چگونه برخی افراد در مقابل 
سختی‌ها و مشکلات می‌توانند ایستادگی و چاره‌اندیشی کنند، اصطلاح 
»ت��اب‌آوری« را به کار می‌برند. تاب‌آوری یعنی اس��تفادة فرد از توان و 
ظرفیت خود برای س��ازگاری با ش��رایط سخت اس��ترس‌زا و تحمل آن. 
عوام��ل محافظتی مختلفی چون عوامل فردی، خانوادگی و اجتماعی در 
بالا بردن تاب‌آوری نقش دارند. از جمله افرادی که در ارتقای تاب‌آوری 
دانش‌آموزان تأثیر زیادی دارند، مشاوران و معلمان هستند. در این مقاله 
در م��ورد تاب‌آوری، عواملی که به س��ازگاری دوبارة فرد کمک می‌کنند 
)عوام��ل محافظتی( و نقش مش��اوران و معلم��ان در ارتقای تاب‌آوری 

دانش‌آموزان مطالبی مطرح می‌شود. 

  کلیدواژه‌ها: تاب‌آوری، استرس، ارتقای تاب‌آوری، مشاوره 

مقدمه 
پ��س از پایان گرفت��ن دورة کودکی، فرد وارد مرحله‌ای می‌ش��ود که 
ش��رایط آن با ش��رایط دورة قبل کاملًا متفاوت است. به این دوره دورة 
»نوجوان��ی« می‌گوین��د. نوجوان��ان در این دورة پرتلاط��م زندگی خود 
ب��ا مش��کلات متعددی روبه‌رو هس��تند. در س��ال‌های اخیر مش��کلات 
اس��ترس‌زای نوجوانان )از جمله: شکس��ت تحصیلی، مشکلات ارتباطی 
با اطرافیان، جدایی والدین، مرگ عزیزان و...( س��یر صعودی پیدا کرده 
اس��ت. این مش��کلات می‌توانند نوجوان را در خود غرق کنند. از طرفی، 
داستان‌های زیادی دربارة نوجوانان و جوانانی که توانسته‌اند بر ناملایمات 

غلبه کنند، وجود دارد. در دنیای ما افرادی وجود دارند که در شرایطی 
بس��یار سخت و نامساعد زیسته و مورد آزار، غفلت، و ضربه‌های روانی و 
عاطفی قرار گرفته‌اند ولی با وجود این ناهنجاری‌ها موفق شده‌اند که نه 
تنها زنده بمانند بلکه رش��د خوبی نیز داشته باشند. بر این اساس، برای 
ما س��ؤالاتی مطرح می‌ش��ود. از جمله، اینکه چرا این افراد با وجود این 
مش��کلات موفق ش��ده‌اند؟ این امر به دلیل وجود کدام ویژگی در درون 

آنهاست. آیا این ویژگی را آموخته‌اند یا این ویژگی فطری آنهاست؟ 
در پاس��خ به این سؤال‌ها روان‌شناس��ان معتقدند که یکی از مهم‌ترین 
توانایی‌ه��ای انس��ان که باعث س��ازگاری مؤثر او با عوام��ل خطرآفرین 

می‌شود، »تاب‌آوری*« است. 
در فرهنگ لغت آکس��فورد در توضیح کلمة »تاب‌آوری« آمده اس��ت: 
1( عمل به جای خود برگشتن یا به عقب برگشتن؛ 2( قابلیت ارتجاعی 
داش��تن، توانایی برگش��ت به ش��کل یا وضعیت اولیه بعد از خم ش��دن 
ی��ا ضربه‌های ناگهانی؛ 3( )درمورد اش��خاص یا ذهن آنها( بازگش��تن از 
حالت افسردگی به حالت اولیه و به دنبال آن، برخورداری از حالت‌های 
ش��ادمانی، شناوری و س��رزندگی. راتر بر این باور است که افراد تاب‌آور 
لزوماً با چالش‌های کمتری مواجه نمی‌ش��وند بلکه وقتی با این تغییرات 
برخورد می‌کنند، تعادلشان را سریع‌تر به دست می‌آورند و حتی نسبت 
به قبل قوی‌تر می‌ش��وند، دچار اختلال نمی‌ش��وند و از لحاظ جسمی و 

روانی سالم‌ترند )هارلینگتون، 2010(. 
م��وج اول تحقیق��ات مربوط به تاب‌آوری بر این فرض اس��توار بود که 
نوجوانان��ی که در هنگام رویارویی با فاکتورهای خطرس��از، مهارت‌های 
کنار آمدن مناس��بی را نمایش می‌دهن��د، دارای صفت »خوداصلاحی« 
هس��تند. این محققان این‌گونه نظریه‌پردازی کردند که این افراد دارای 
صفاتی هستند که به آنها کمک می‌کند تا بتوانند بر چالش‌های زندگی 
غلبه کنند. بر این اس��اس، پژوهش��گران به این فک��ر افتادند که صفات 

مقالـــــه

ودر دانش‌آموزان    

دورة هشتم |  شمارة 2 |  زمستان 121391



شخصیتی خاصی را که باعث توانمندی فرد در رویارویی با موانع زندگی 
می‌ش��ود، شناسایی کنند. آنها بر این باور بودند که در این صورت، قادر 
خواهن��د ب��ود این ویژگی‌ه��ا را در نوجوانانی که در این زمینه مش��کل 
دارند، تقویت کنند. در ادامة تحقیقات برای محققان مس��لم می‌شد که 
عملک��رد بالای نوجوان��ان نتیجة یک صفت خاص نیس��ت بلکه حاصل 
ترکیب چند صفت به علاوة فاکتورهای حمایتی بیرونی اس��ت. این موج 
دوم ب��ر درک و فهم تعامل بین فاکتوره��ای حمایتی و صفات، متمرکز 
ش��د. موج س��وم تحقیقات مربوط به تاب‌آوری کمتر روی افراد و بیشتر 
روی محیط کار کرد و نش��ان داد که تاب‌آوری افرادی که بیشتر از این 
ویژگی برخوردارند، در محیطی مناس��ب و از طریق فاکتورهای حمایتی 

و ویژگی‌های فردی رشد کرده است )هارلینگتون، 2010(. 
اکن��ون این س��ؤال پیش می‌آید که اف��راد  تاب‌آور چ��ه ویژگی‌هایی 
دارن��د. ت��اب‌آوری با خصوصیات ش��خصیتی متفاوتی در ارتباط اس��ت 
که در 7 ویژگی طبقه‌بندی ش��ده‌اند: حس هم‌بس��تگی، تسلط بر خود، 
خودمح��وری، مش��ارکت، خودارزش��مندی، ش��وخ‌طبعی و خو‌ش‌بینی 

)هانسون و همکاران، 2008(. 
هرم��ن و هم��کاران )2011( ویژگی‌ه��ای فردی دیگری ب��رای افراد 
ت��اب‌آور ذکر کرده‌اند: ویژگی‌های ش��خصیتی )باز ب��ودن، برون‌گرایی، 
مواف��ق بودن(، منبع کنترل درون��ی، خودکارآمدی، عزت نفس، ارزیابی 
ش��ناختی )تعبیر مثبت داش��تن از وقایع(، داش��تن عملکردی عقلانی، 
انعطاف‌پذیری‌ش��ناختی، دل‌بس��تگی اجتماع��ی، خودپن��دارة مثب��ت، 
خودگردانی هیجانی، احساس��ات مثب��ت، معنویت، کنار آمدن کارآمد و 
مفید، سخت‌رویی امید، تدبیر و درایت و سازگاری، عامل‌های جمعیتی 
چون س��ن، جنس��یت، نژاد، اخلاقیات و همین‌طور ارتباطات اجتماعی 
ویژگی‌های��ی هس��تند که به‌ط��ور متغیر ب��ا ت��اب‌آوری مرتبط‌اند. آنها 
همچنین به این نکته اش��اره دارند که مقاومت در برابر اس��ترس امری 

نسبی است و درجة مقاومت افراد در برابر آن در زمان‌ها و موقعیت‌های 
مختلف متغیر است. 

به غیر از عوامل فردی، عوامل بیولوژیکی نیز در تاب‌آوری افراد مؤثرند. 
یافته‌هایی از مطالعات اخیر در مورد عامل‌های بیولوژیک و ژنتیک روشن 
می‌کند که محیط اولیة نامناس��ب و پرتنش بر رش��د و کارکرد س��اختار 
مغز و سیس��تم‌های عصب‌شناختی آن اثر می‌گذارد. این تغییرات ممکن 
اس��ت در اندازة مغز، ش��بکه‌های عصبی، حساس��یت‌پذیری گیرنده‌ها و 
انتقال دهنده‌های عصبی به وجود آید. تغییرات مغزی و دیگر فرایندهای 
بیولوژیک ممکن است بر فرایند اداره کردن هیجانات منفی و به دنبال آن 

بر تاب‌آوری افراد اثرگذار باشد. )هرمن و همکاران، 2011( 
در تحقیقی آمده اس��ت که اگر برخی نیازهای اساس��ی انسان به طور 

صحیح رفع شوند، نتایج اجتماعی مفیدی حاصل می‌آید. 

جدول 1 
نیازهانتایج 

عشق و تعلقصلاحیت و کفایت اجتماعی 

برتری حل مسئله و برنامه‌ریزی

قدرتخودمختاری و هویت 

معنایابیحس هدفمندی و هم‌بستگی )انسجام(

س��ؤال اصلی این اس��ت که چطور دختران، پس��ران، زن��ان و مردان 
بعد از رویارویی با س��ختی‌ها و مشکلات به س��ازگاری دوباره می‌رسند. 
»فاکتورهای حمایتی« عواملی هستند که به سازگاری دوبارة فرد کمک 
می‌کنند. فاکتورهای حمایتی در سه سطح فردی، خانوادگی و اجتماعی 

در نظر گرفته می‌شوند )بنزیس و همکاران، 2008(. 

مهدیه ترصفی نقش مشاوران
دانشجوی کارشناسی ارشد مشاورة مدرسه
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بنارد )2002( به نقل از ورنر و اسمیت )1989( در تحقیقات خود گفته‌ 
اس��ت که به غیر از چرخه و الگوی خانوادگی، داش��تن معلم با صلاحیت 
نیز در رش��د تاب‌آوری نقش دارد. افراد تاب‌آور از معلمان خود به عنوان 
افرادی با اعتماد، الگوهای مناسب، مهربان، خوشرو و در دسترس که توجه 
مثبت کافی به آنها داش��ته‌اند، یاد می‌کنند و معتقدند که این معلمان در 

شکل‌گیری هویت سالم به آنان کمک بزرگی کرده‌اند. 
تیلور و کارچر )2009( به نقل از ولین و ولین )1993( و سلیگمن )2000( 
بر این باورند که مشاوران مدرسه به منظور بالا بردن تاب‌آوری دانش‌آموزان 
باید روی شش مؤلفة بینش، خلاقیت، ارتباطات، اخلاق، استقلال و شجاعت 

کار کنند و بکوشند که این مؤلفه‌ها را در آنان بالا ببرند. 
معلمان، مش��اوران و م��دارس می‌توانند با ب��ه کار گرفتن راهکارهای 
متعددی به افزایش تاب‌آوری دانش‌آموزان کمک کنند. در ادامه، بعضی 

از این راهکارها را ذکر می‌کنیم. 
1. »م��ن می‌دانم که چه چیزی برای تو بهتر اس��ت. مهم نیس��ت که 
تو در گذش��ته چ��ه کاری انجام داده‌ای، مهم نیس��ت در حال حاضر با 
چه مش��کلاتی روبه‌رو هس��تی، توانایی تو بیشتر از هر مسئله و مشکلی 
اس��ت که جلوی روی تو قرار می‌گیرد. این اتفاق، آخر مس��یر نیست.« 
اینها جملات حمایتگر و پش��تیبانی‌کننده‌ای است که به صورت کلامی 
و غیرکلامی از س��وی حامیان بیان می‌ش��ود. هنگامی که دانش‌آموزی 
با ش��ما س��خن می‌گوید: با دل‌س��وزی به او گوش دهید. قبل از اینکه 
به توانایی او در زمینة غلبه بر مش��کلات اش��اره کنید، او دوست دارد از 
ش��ما بشنود که آنچه او با آن مواجه شده مسئله و مشکل سختی است. 

)هندرسون، 2003( 
2. از نقاط قوت دانش‌آموز برای فائق شدن او بر مشکلات و سختی‌ها 
اس��تفاده کنید. دانش‌آموزی که در کودکی مورد بی‌توجهی دیگران قرار 
گرفته ی��ا خانواده‌اش او را ت��رک کرده‌اند، در مرک��ز خودپنداره‌اش به 
جای مفهوم موفقیت، مفهوم شکست جای گرفته است. این خودپندارة 
منفی موجب تثبیت ش��دن پیام‌هایی چون »من دوست‌داشتنی نیستم، 
من خواستنی نیس��تم، یا من بد هستم« می‌شود. برای کمک به چنین 

دانش‌آموزانی: 
 توانایی‌ها، خصوصیات مثبت، هوش و استعداد آنها را یادآور شوید. 
 فرصت و زمینه‌ای فراهم کنید که مهم و خواس��تنی بودن را درک 

کنند. 
 روی تجربیات��ی ک��ه در آن مس��تعدند، تمرکز کنی��د. برای مثال، 
درمورد دانش‌آموزی که اس��تعداد ش��عر گفتن دارد، وظیفة مشاور این 
اس��ت که خلاقیت او را تحس��ین کند و شرایطی را فراهم آورد تا قطعه 

شعری از او در مجلة مدرسه چاپ شود. 
مؤلفه‌ه��ای زی��ر را با دانش‌آموزان در میان بگذاری��د و آنها را آموزش 
دهی��د تا بتوانند از ای��ن ویژگی‌ها برای غلبه بر مش��کلات زندگی خود 
اس��تفاده کنند: ارتباطات، کمک به خ��ود و دیگران، مهارت‌های زندگی 
)تصمیم‌گیری، خودآگاهی، کنترل هیجانات(، ش��وخ‌طبعی، فراس��ت و 
هوشمندی، اس��تقلال، نگرش مثبت به آینده داش��تن، انعطاف‌پذیری، 
علاقه به یادگیری، خودانگیزشی، خودارزشمندی، معنویت، خلاقیت، و 

استقامت )هندرسون، 2003(. 

اجتــــماعخانـــوادهفـــــرد 

شرکت در اجتماع ساختار خانوادهمنبع کنترل درونی 

پذیرفته شدن از سوی هم‌سالان ثبات رابطة زوجین تنظیم احساسات 

مشاوران مناسب پیوند خانوادگی مجموعة باورها 

محل زندگی امن رابطة پشتیبانی متقابل میان والدین و فرزندان احساس مفید بودن 

اثر مدرسه محیط‌های محرک مهارت‌‌های کنار آمدن با مشکلات 

استفاده از امکانات درمانی مناسب پشتیبانی اجتماعی تحصیلات، مهارت‌ها و آموزش‌ها 

تأثیر سوابق خانوادگی سلامتی

درآمد ثابت و مکفی خلق‌وخو 

مسکن نامناسب جنسیت 

دانش‌آموزی که در کودکی مورد بی‌توجهی دیگران 
قرار گرفته یا خانواده‌اش او را ترک کرده‌اند، در مرکز 
خودپنداره‌اش به جای مفهوم موفقیت، مفهوم شکست 
جای گرفته است. این خودپندارة منفی موجب تثبیت 
شدن پیام‌هایی چون »من دوست‌داشتنی نیستم، من 

خواستنی نیستم، یا من بد هستم« می‌شود 

مؤلفه‌های زیر را با دانش‌آموزان در میان بگذارید و آنها 
را آموزش دهید تا بتوانند از این ویژگی‌ها برای غلبه بر 

مشکلات زندگی خود استفاده کنند: ارتباطات، کمک به خود 
و دیگران، مهارت‌های زندگی )تصمیم‌گیری، خودآگاهی، 

کنترل هیجانات(، شوخ‌طبعی، فراست و هوشمندی، استقلال، 
نگرش مثبت به آینده داشتن، انعطاف‌پذیری، علاقه به 

یادگیری، خودانگیزشی، خودارزشمندی، معنویت، خلاقیت، 
و استقامت. 

جدول 2 
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3. دانش‌آموزان را ترغیب به ش��ناخت یکدیگر کنید: از جمله عواملی 
که موجب رش��د تاب‌آوری می‌ش��ود، ش��ناخت دانش‌آم��وزان از هم و 
توانایی‌های یکدیگر است. با قرار دادن مواردی از توانایی‌ها و ویژگی‌های 
جالب دانش‌آموزان در تابل��وی اعلانات، می‌توان به این رابطة اجتماعی 
دس��ت یافت و احساس تعلق خاطر را در آنها تقویت کرد. )هارلینگتون، 

 .)2010
4. ت��اب‌آوری را به دانش‌آم��وزان آموزش دهید. کار اساس��ی معلم و 
مش��اور این اس��ت که به دانش‌آم��وز کمک کند تا ب��ه گونه‌ای متفاوت 
بیندیشد و از توانمندی‌های خود استفاده کند. معلم به دانش‌آموز کمک 

می‌کند که 
* مش��کلات و س��ختی‌هایی را که در زندگی برایش پیش می‌آید، به 
ضعف خود نسبت ندهد: تو علت آن فاجعه نیستی؛ هیچکس نمی‌توانست 

جلوی این اتفاق را بگیرد. 
* س��ختی‌ها و مصیبت‌ها را به صورت دائمی و همیش��گی نبیند: این 

اتفاق به زودی می‌گذرد؛ آینده تو مسلماً متفاوت خواهد بود. 
* موانع و مش��کلات را فراگیر نبیند: این بخش فقط یک قس��مت از 
تجربة زندگی توس��ت. تو می‌توانی از این موقعیت خارج ش��وی. )بنارد، 

 .)2002
5. در مدرس��ه کارگروهی در گروه‌های کوچ��ک ترتیب دهید. صدها 
مطالعه نشان داده‌اند که این کار موجب رشد تاب‌آوری در دانش‌آموزان 

می‌شود )بنارد، 2002(. 
6. مس��ئولیت‌پذیری را آموزش دهید. مس��ئولیت‌پذیری به‌عنوان یک 
فاکت��ور قوی و باارزش در ادبیات تاب‌آوری ش��ناخته ش��ده اس��ت. در 
مطالعه بر روی مدارس��ی در جوامع فقیر، میچل روتر )1979( دریافت 
که عامل مهم در کاهش فرار از مدرس��ه و بزهکاری، »دادن مسئولیت« 

به دانش‌آموزان در مدرسه است )بنارد، 2002(. 
7. ح��س تعلق را در کلاس بالا ببری��د. در کلاس درس حس تعلق از 
طریق مش��ارکت دانش‌آموزان در تصمیم‌گیری‌ها بالا می‌رود. در تعیین 
قوانین کلاس��ی به جای اعمال زور، نظر دانش‌آموزان را جویا ش��وید و 
آنها را در تصمیم‌گیری‌ها درگیر کنید. از طریق مش��ارکت دانش‌آموزان 
در مدرس��ه فرصتی برای آنها فراهم می‌شود که 1( می‌توانند به توسعة 
ارتباط��ات، حل مس��ئله و مهارت‌های تصمیم‌گی��ری بپردازند، 2( یک 
درس ضروری را نیز یاد بگیرند و آن این است که بتوانند در یک جامعة 
کوچک )که همان مدرس��ه اس��ت( و دارای قوانین خاص، به عنوان یک 

شهروند زندگی کنند )بنارد، 2002(. 
8. ب��ا مش��ارکت دانش‌آموزان، اه��داف واقع‌بینان��ه‌ای را برای هر یک 
مش��خص کنید و در زمان مشخص با ترتیب دادن نمایشگاه حاصل کار 
آنها را در معرض نمایش قرار دهید. تعیین اهداف معین بدین معناست 
ک��ه از دانش‌آموزان به بهانة خاص تقدیر به عمل آید. نمایش��گاهی در 

زمانی خاص تعیین کنید و از هر یک از دانش‌آموزان بخواهید که هدفی 
ب��رای خود تعیین کند. معلم نیز در این میان نقش کمک‌کننده خواهد 
داش��ت. در جوامع آموزش��ی که در آنها رش��د ف��ردی در درون محیط 
اجتماعی رخ می‌دهد، این تجلیل عنصری سیستماتیک به شمار می‌رود 

)هارلینگتون، 2010(. 
9. دادن فرصت‌های��ی ب��رای بیان تخی�الت فردی ب��ه دانش‌آموزان، 
نظیر قصه‌گویی، نقاش��ی، طراحی، تولیدات ویدئویی، تئاتر و نوشته‌های 
خلاقانه، علاوه بر ترمیم جراحت‌های قبلی، می‌تواند از نتایج منفی چون 

گرایش به سوءمصرف مواد و الکل جلوگیری کند )بنارد، 2002(. 
10. عقب‌نش��ینی نکنید؛ رش��د تاب‌آوری یک روند به ش��مار می‌رود. 
ت��اب‌آوری در ط��ول زندگ��ی گاهی کاه��ش و گاهی افزای��ش می‌یابد. 
هنگام��ی که با پیچیدگی‌های زندگی جوانان آش��نا می‌ش��ویم، ممکن 
اس��ت این‌گونه به نظر برسد که برای رویارویی آنها با بعضی چالش‌های 
زندگی نمی‌توانیم هیچ راه‌حلی ارائه کنیم. شاید استفادة فراگیر از اصول 
ت��اب‌آوری بهترین روش و کلاس و مدرس��ه تنها محیط مناس��ب برای 
آموزش روش‌های صحیح مقابله با مشکلات باشد. )هندرسون، 2003(. 
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 دانش‌آموزان را ترغیب به شناخت یکدیگر کنید: از 
جمله عواملی که موجب رشد تاب‌آوری می‌شود، 

شناخت دانش‌آموزان از هم و توانایی‌های یکدیگر است. 
با قرار دادن مواردی از توانایی‌ها و ویژگی‌های جالب 
دانش‌آموزان در تابلوی اعلانات، می‌توان به این رابطة 
اجتماعی دست یافت و احساس تعلق خاطر را در آنها 

تقویت کرد. 

 تاب‌آوری را به دانش‌آموزان آموزش دهید. کار اساسی 
معلم و مشاور این است که به دانش‌آموز کمک کند تا به 
گونه‌ای متفاوت بیندیشد و از توانمندی‌های خود استفاده 

کند 
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مقدمه 
دانش‌آموزان بزرگ‌ترین سرمایه‌های انسانی هر جامعه به حساب می‌آیند؛ 
زیرا با به کارگیری علم و دانش و مهارت‌های آموخته شده می‌توانند گام‌های 
اس��تواری در جهت تعالی و رشد و آبادانی جامعه بردارند. بنابراین، یکی از 
اهداف مهم نظام آموزشی، تربیت دانش‌آموزانی مسئولیت‌پذیر است. توجه 
به این مسئله باعث می‌شود که روحیة تعهد و مسئولیت‌پذیری و تلاش و 
پشتکار در دانش‌آموزان پرورش یابد و بدین ترتیب بتوانیم نیروهای فعال و 

مولدی را برای فعالیت در عرصه‌های مختلف اجتماع تربیت کنیم. 

  کلیدواژه‌ها: مس��ئولیت‌پذیری، مهارت‌های اجتماعی، خودآگاهی، 
خودارزیابی، خودکنترلی

تعریف مسئولیت 
مس��ئولیت‌پذیری گوهر ارزشمندی اس��ت که با وجود آن انسان بر همة 
مخلوقات جهان برتری یافته اس��ت. تاکنون از مس��ئولیت‌پذیری تعاریف 

فراوانی ارائه شده است که هر کدام جنبه‌ای از آن را مدنظر قرار داده‌اند. 
در فرهنگ سخن، مس��ئولیت به معنی کاری را عهده‌دار شدن و عواقب 
و پیامدهای آن را پذیرفتن، پاسخگو بودن، موظف بودن، تعهد به کسی یا 
چیزی، و در لغت‌نامة دهخدا به معنی ضمان، تعهد ضمان، مواظبت امری 

کردن، متعهد کردن، موظف بودن آمده است. 
کلمز و بین1 مس��ئولیت را از لحاظ لغوی، توانایی پاس��خ دادن و در عرف 
عام به مفهوم تصمیم‌گیری مناس��ب و مؤثر دانس��ته‌اند. منظ��ور آن‌ها از 
تصمیم‌گیری مناسب این است که فرد در چارچوب هنجارهای اجتماعی و 
انتظاراتی که از او می‌رود، دست به انتخاب بزند که سبب ایجاد روابط انسانی 
مثبت، موفقیت و افزایش ایمنی و آسایش خاطر می‌شود و منظور از پاسخ 
مؤثر، پاسخی اس��ت که فرد را قادر سازد تا به هدف‌هایی که باعث تقویت 

عزت نفسش می‌شوند، دست یابد )کلمز و بین، 1385(. 
اصل مسئولیت عبارت است از: »افزایش مقاومت فرد در برابر شرایط، تا به 
جای پیروی از فشارهای بیرونی از الزام‌های درونی تبعیت کند که احساس 

مسئولیت یا احساس تکلیف نامیده می‌شود.« )باقری، 1374(. 
گروزنیکل و اس��تفنز2 در یک نظرخواهی از دانش‌آموزان، مترادف‌هایی را 

برای مسئولیت‌پذیری ذکر کرده‌اند: 

اس��تقلال، نظم‌پذیری، سخت‌کوشی، اخلاقی بودن، صداقت، امانت‌داری، 
س��ازمان‌یافتگی، قابلیت اعتم��اد، قوی، متفکر، بالغ، تربیت ش��ده، بزرگ، 
منطقی، غمخوار س��ایرین، قابل احترام، واقع‌گرا، قابل اتکا، وظیفه‌شناس و 

متعهد می‌باشد )سبحانی‌نژاد، 1379(. 

نظر برخی روان‌شناسان  
انسان اجتماعی از دیرباز برای زیستن ناگزیر به همکاری با همنوعان خود 
و قبول مسئولیت بوده؛ چرا که نیازهای او، با کمک و همیاری دیگران مرتفع 

می‌شده است )ستوده، 1378(. 
در زیس��تن و جریان پاس��خ‌دهی متقاب��ل به نیازهای یکدیگ��ر  باید به 
مهارت‌های اجتماعی مجهز بود. مهارت‌ها مجموعه‌ای از پاسخ‌های لازم را 
فراهم می‌کنند تا بدان وسیله فرد بتواند به طرز مؤثر زندگی کند، بیاموزد و 
کار کند. مسئولیت‌پذیری یک مهارت اجتماعی است که نقش آن در زندگی 
اجتماعی و شخصی از جمله مباحث مورد توجه دانشمندان و به خصوص 

روان‌شناسان بوده است )صفوی‌زاده و شیران، 1385(. 
کوهن اجتماعی ش��دن را جریانی می‌داند که به انسان راه زندگی کردن 
در جامع��ه را می‌آموزد، ش��خصیت می‌دهد و ظرفیت‌ه��ای او را در جهت 
انجام دادن وظایف فردی و به عنوان عضو جامعه توسعه می‌بخشد )جعفری 

طوسی، 1385(. 
فردریک پرز معتقد است که انسان از طریق آگاهی قادر به انتخاب است 
و بنابراین، مسئول رفتار خود است. هر فرد بالغ و سالم از توانایی فکر کردن 
و واکنش‌دهی برخوردار اس��ت و در نتیجه، مس��ئول زندگی خویش است. 
او به مس��ئولیت به عنوان توانایی پاسخگویی خلاق به محیط نگاه می‌کند 

)شیلینگ، 1384(. 
در میان روان‌شناسان، آدلر بیشتر بر مسئولیت اجتماعی تأکید دارد. او اولین 
روان‌کاوی است که به ماهیت اجتماعی انسان می‌پردازد. به نظر او انسان دائماً 
در جامعه با مردم در تماس است و مجموعة این تماس‌ها، سبب پرورش حس 

اجتماعی و آموختن احساس مسئولیت و همکاری می‌شود )همان منبع( 
دربارة مسئولیت و رابطة آن با زندگی، گلاسر معتقد است که ناخشنودی 
و افس��ردگی نتیجة عدم احساس مسئولیت است. فرد غیرمسئول نه برای 
خود و نه برای دیگران ارزش قائل نیست. در نتیجه خود و دیگران را آزرده 

می‌کند )شفیع‌آبادی، 1380(. 

طاهره حسینی‌قمی در دانش‌آموزان
کارشناس ارشد روان‌شناسی تربیتی

مقالـــــه

مسئولیت‌ݐذیری
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مارگارت مید، قبول مسئولیت را بزرگ‌ترین مرحلة کمال انسانی دانسته 
است. به نظر او افراد کوشا و مسئولیت‌پذیر، همواره به انجام وظایف اهمیت 

کافی می‌دهند و در کمک به دیگران پیش‌قدم‌اند. 
بش��ر بدون قبول مس��ئولیت نمی‌تواند رش��د کند و برای موفقیت باید 
مسئولیت بپذیرد. او پایداری در کوشش و انجام وظیفه را از صفات بارز فرد 

مسئولیت‌پذیر می‌داند )ملکی، 1385(. 
با توجه به اینکه احس��اس مسئولیت بیانگر نوعی نگرش و مهارت است، 
مانند هر نوع نگرش و مهارتی، آموختنی و اکتس��ابی است )بروئر به نقل از 

فولاد چنگ، 1382(. 
این مهارت به تدریج از ابتدای زندگی ایجاد می‌شود. درواقع، یک شخص 
هرگز نمی‌تواند رفتاری مسئولانه از خود نشان دهد، مگر آنکه آن را در طول 

زندگی آموخته باشد )ماسن و همکاران، 1383(. 

از دانش‌آموز در زمینة مسئولیت‌پذیری چه انتظاری داریم؟ 
1. افراد مسئولیت‌پذیر به طور قابل اعتمادی عمل می‌کنند. 

2. افراد مسئولیت‌پذیر سریع، آماده و مولدند. 
3. افراد مسئولیت‌پذیر از دلیل‌تراشی یا سرزنش دیگران به خاطر رفتارشان 

خودداری می‌کنند. 
4. افراد مس��ئولیت‌پذیر قادرند حتی بدون داشتن سرپرست، تصمیمات 

مؤثری بگیرند )ویتو3، 2003( .

عناصر اصلی 
عناص��ر اصلی مس��ئولیت‌پذیری خودآگاهی، پذی��رش پیامدهای رفتار، 
خودارزیاب��ی، برنامه‌ری��زی و خودکنترل��ی اس��ت. بعضی از موان��ع رفتار 
مس��ئولیت‌پذیرانه ش��امل فقدان بعضی از این عناصر مسئولیت یا مهارت 

نداشتن در نشان دادن رفتار مورد انتظار در شرایط درست است. 
دانش‌آموزان در مدیریت خود باید رفتارش��ان را بازبینی و کنترل کنند. 
آن‌ها برای کنترل رفتارش��ان باید خودآگاهی و خودکنترلی داشته باشند 
که عناصر اصلی رفتار مس��ئولیت‌پذیر را ش��امل می‌ش��وند. این راهبردها 
وابس��تگی دانش‌آموزان را به یک بزرگسال کاهش می‌دهند. مدیریت خود 
میزان انجام تکالیف، پیش��رفت و دقت تحصیلی و مهارت‌های اجتماعی را 
بهبود می‌بخشد. قلب راهبرد مدیریت خود، خودبازبینی است. خودبازبینی 
یعن��ی دنبال ک��ردن رفتار دانش‌آموز. بیش��تر راهبرده��ای مدیریت خود 
ش��امل آموزش خودبازبینی، خودارزیابی و خودتقویتی دانش‌آموزان است. 
راهبرده��ای مدیریت خود، به ویژه زمان��ی که دانش‌آموزان از مهارت رفتار 
درست برخوردارند ولی خودآگاهی کمی بر رفتارشان دارند یا نمی‌دانند چه 
موقع رفتار درست را نشان دهند، مؤثر هستند. به علاوه، تلاش برای افزایش 
رفتار مطلوب با مدیریت خود بس��یار مؤثرتر است از تلاش برای یک رفتار 

نامطلوب )ویتو، 2003(. 
معلمان می‌توانند مسئولیت‌پذیری دانش‌آموزان را تسهیل یا از پیشرفت 
آن جلوگیری کنند. در عین حال، به لحاظ منطقی ما نمی‌توانیم بدون فراهم 
کردن شرایط، از دانش‌آموز انتظار رفتار مسئولیت‌پذیرانه را داشته باشیم. اگر 
معلم شرایطی را برای مسئولیت‌پذیری دانش‌آموزان فراهم نکند، نمی‌تواند 

از آن‌ها انتظار مس��ئولیت‌پذیری داشته باشد. این شرایط مسئولیت‌پذیری 
دانش‌آموزان را تضمین نمی‌کند اما افزایش آن را تس��هیل می‌کند )همان 

منبع(. 

پیامدها
برخی از پیامدهای مسئولیت‌پذیری عبارت‌اند از: 

* شناسایی و شکوفایی استعدادها 
* ایجاد انگیزة بیشتر برای پذیرش مسئولیت بیشتر 

* ایجاد انگیزة مبارزه‌جویی و سخت‌کوشی 
* ایجاد تعهد و پشتکار نسبت به انجام دادن کار 

* فراهم شدن زمینه توانمندی در سایر مهارت‌های زندگی 
* رشد فکری و رشد شخصیت 

* افزایش عزت نفس 
* پذیرش اشتباه 

* انجام دادن درست کارها 
* تشویق دیگران به مسئولیت‌پذیری )ویتو، 2003(. 

مسئولیت در مقابل فرمانبرداری 
بین مسئولیت‌پذیری و فرمانبرداری تفاوت زیادی وجود دارد. فرمانبرداری 
نیازمند وجود یک بزرگسال یا یک کنترل‌کنندة خارجی است؛ در حالی که 
مسئولیت‌پذیری بدون حضور نیروی خارجی به انتخاب‌های فرد و نگرش و 

تعهدهایش نسبت به مسئولیت‌هایش بستگی دارد. 
فرمانبرداری نیازمند پذیرش استانداردها و انتظارات یک بزرگسال است؛ 
در حالی که مسئولیت‌پذیری نیازمند مشارکت، خودکنترلی و تصمیم‌گیری 

است )همان منبع(. 

چرا مسئولیت‌پذیری نه فرمانبرداری؟ 
1. فرمانبرداری به نظارتی دائمی نیاز دارد. 

2. اگر دانش‌آموزان وابس��ته به اطاعت باش��ند، بعضی از اشکال پیچیدة 
آموزش، مانند یادگیری گروهی یا مشارکتی، اتفاق نمی‌افتد )همان منبع(. 

تنبیه 
ب��ا وجود اینکه هی��چ کس نمی‌تواند آثار کوتاه‌مدت تنبی��ه را انکار کند، 
آثار بلندمدت آن مورد سؤال است. تنبیه تنها اطاعت را آموزش می‌دهد و 
رفتارهای درست خود کنترلی و مسئولیت‌پذیری را جایگزین نمی‌کند. در 
کلاس‌هایی که از روش‌های تنبیه استفاده می‌شود، مشکلات زیادی وجود 

دارد )همان منبع(. 

آثار جانبی تنبیه 
1. تنبیه هرگز رابطة معلم و شاگرد را بهبود نمی‌بخشد. 

2. تنبیه هیچ رفتار خوبی را به عنوان جایگزین یاد نمی‌دهد. 
3. اغلب به خشم و خشونت منجر می‌شود. 

4. تعارضات را حل نمی‌کند. 

مسئولیت عبارت است از: »افزایش مقاومت فرد در برابر 
شرایط، تا به جای پیروی از فشارهای بیرونی از الزام‌های 
درونی تبعیت کند که احساس مسئولیت یا احساس تکلیف 

نامیده می‌شود 

عناصر اصلی مسئولیت‌پذیری خودآگاهی، پذیرش 
پیامدهای رفتار، خودارزیابی، برنامه‌ریزی و خودکنترلی 
است. بعضی از موانع رفتار مسئولیت‌پذیرانه شامل فقدان 
بعضی از این عناصر مسئولیت یا مهارت نداشتن در نشان 

دادن رفتار مورد انتظار در شرایط درست است 
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5. اغلب رفتار بد و ناشایست را پنهان می‌کند، نه اصلاح. 
6. تنبیه تهدیدها را افزایش می‌دهد که مانع رش��د مهارت حل مسئله و 

تفکر انتقادی در فرد می‌شود. 
7. تنبیه پایه‌های نیازهای روان‌شناختی تعلق، قدرت، آزادی و غیره را از 

بین می‌برد. 
8. تنبیه بر رفتارهای گذشته به جای رفتارهای حال و آینده متمرکز است. 
9. تنبیه این پیغام را می‌رس��اند که بزرگ‌س��الان مشکلات را با زور حل 

می‌کنند )همان منبع(.

انتخاب و مسئولیت‌پذیری 
بخش��ی از مسئولیت‌پذیری انتخاب درست و مؤثر رفتار است. کسانی که 
در جوانی از تصمیم‌گیری منع ش��ده‌اند، در بزرگ‌سالی تصمیم‌گیرندگان 
ضعیفی خواهند بود. باید اجازه داد که دانش‌آموزان دست به انتخاب بزنند و 
از اشتباهات خودشان بیاموزند. مسئولیت‌پذیر شدن با دست زدن به انتخاب 

طولانی‌مدت جواب می‌دهد )همان منبع(. 

مسئولیت‌پذیری و مدرسه 
به‌رغ��م تأثیر قابل توجه و انکارناپذیر خانواده در ایجاد و اس��تقرار مبانی 
مسئولیت‌پذیری در کودک، این تأثیر بیشتر در دوران قبل از مدرسه است 
و پس از آن، مس��ئولیت مدرسه در تربیت او سنگین‌تر خواهد شد )شاملو، 

 .)1380
برخ��ی از مطالعات هم به این نتیجه رس��یده‌اند ک��ه متغیرهای مرتبط 
با مدرس��ه، نس��بت به خانواده یا دوس��تان در ایجاد رفتارهای مسئولانه یا 
غیرمس��ئولانه مؤثرترن��د. دانش‌آموزان بخش عظیم��ی از هویت خود را از 
مدرسه می‌گیرند. علاوه بر اینکه اوقات قابل ملاحظه‌ای از زندگی کودکان و 
نوجوانان در آنجا می‌گذرد، بیشترین فعالیت‌های آن‌ها در ساعات غیرمدرسه 
نیز با هم‌سالان و دوستان مدرسه‌ای است. مدرسه می‌تواند ضعف‌های ناشی 
از مسائل تربیتی در خانواده را جبران و آموزش می‌تواند بر رشد اخلاقی و 

اجتماعی افراد تأکید کند )شامانی، 1386(. 
مدرسه نخستین محیطی است که کودک پس از خانواده وارد آن می‌شود. 
مدرسه با مشخص کردن وظایف و حقوق افراد و انتقال ارزش‌های اجتماعی 
یکی از مراکز مهم اجتماعی شدن فرد تلقی می‌گردد. یک سلسله هنجارهای 
رفتاری که انتظار می‌رود افراد در جامعة بزرگ‌تر، خود را با آن سازگار کنند، 

در جامعة کوچک مدرسه نیز وجود دارد )جعفری‌طوسی، 1385(. 
امروزه تأکید صرف مدارس بر رش��د شناختی و نادیده گرفتن سایر ابعاد، 
مثل رشد اجتماعی، می‌تواند مشکلاتی را برای نوجوان فراهم آورد. به طور 
کلی، در مدارس پرورش باید در سه حیطة توانایی دانش، مسئولیت‌پذیری 
و تعهد صورت پذیرد. برای اینکه دانش‌آموز مسئولیت‌پذیر باشد، باید توانایی 
شناخت خطرها و مضرات را داشته باشد. فرصت‌ها و موقعیت‌ها را بشناسد 
و انگی��زة لازم برای انتخاب رفتاری را که ه��م منافع خود و هم دیگران را 
تضمین کند، داش��ته باشد و برای اینکه متعهد باشد، باید بپذیرد که تعهد 
اجتماعی، قسمتی از ادای دین به اجتماعی است که او را پذیرفته و پرورش 

داده و نگران او بوده است )موریس و الیاس، 1380(. 
دانش‌آموزانی که مسئولیت‌پذیری را در مدرسه آموخته‌اند، یاد می‌گیرند 
چگون��ه در یک موقعیت بزرگ‌تر برای حل مش��کل ب��ه راه‌های کمک به 
یکدیگر بیندیش��ند یا لااقل با آن دس��ت و پنجه نرم کنند. نظام آموزشی 
باید دانش‌آموزان را با یکدیگر مرتبط سازد تا فکر کردن و حل مشکل را یاد 
بگیرند و بدین ترتیب، در اجتماع افراد مسئولی بار بیایند )گلاسر، 1384(. 

موانع مسئولیت‌پذیری در محیط خانواده 
1. در ش��یوة تربیت استبدادی، والدین به نظر نوجوانان و جوانان اهمیت 
نمی‌دهند. تنبیه در این شیوه رواج دارد و موجب می‌شود مهارت‌هایی مانند 
دوست‌یابی، شرکت در فعالیت‌های اجتماعی و مسئولیت‌پذیری در کودکان 

رشد نکند. 
تحقیقات کاگان و ماس��ن نشان می‌دهد که اگر والدین بسیار سختگیر و 
دیکتاتور باشند، مانع پیشرفت و توسعة کنجکاوی و خلاقیت کودک خود 
می‌ش��وند. والدینی که اجازه نمی‌دهند کودک ابراز وجود یا اظهارنظر کند، 
مانع بروز اس��تعدادهای بالقوة او می‌ش��وند. در نتیجه، این‌گونه کودکان در 

آینده روان‌آزرده و پرخاشگر خواهند شد )هواسی، 1386(. 
2. س��رزنش و نکوهش، عامل دیگری است که فرزندان را خاطی می‌کند 
و موجب می‌شود که آتش لج‌بازی و عدم مسئولیت‌پذیری در آن‌ها شعله‌ور 

گردد. 
3. عدم هماهنگی والدین، موجب می‌ش��ود فرزندان نیز با دیگران روابط 
سردی داشته باشند؛ بنابراین، روحیة ناسازگاری در فرزندان درونی می‌شود 

و مسئولیت‌پذیری و روحیة تعاون آن‌ها آسیب می‌بیند. 
4. نداش��تن تجربة گروهی و بازی‌های دس��ته‌جمعی موجب می‌شود که 
روحی��ه همکاری و تعاون و اش��تراک مس��اعی، که یک��ی از ابزارهای مهم 

مسئولیت‌پذیری است، در کودکان رشد نکند. 
5. فقدان محبت موجب آن می‌ش��ود که ف��رد، در تعامل با جامعه دچار 
مش��کل ش��ود، همواره فاصلة خود را با دیگران حفظ کند و از همکاری با 
آن‌ها اجتناب ورزد. این جزء رفتارهایی است که با روحیة مسئولیت‌پذیری 

و مشارکت‌جویی ناسازگار است )رحیمی، 1377(. 

برخی از راه‌های ایجاد حس مسئولیت‌پذیری در محیط خانواده 
برخی از راه‌های ایجاد حس مسئولیت‌پذیری در محیط خانواده عبارت‌اند 

از: 
1. تربیت فرزندان به گونه‌ای که وابستگی کمتری به دیگران داشته باشند. 
2. فرزندان کارهای خود را ش��خصاً انجام دهند و برای مشکلات خویش 

چاره‌جویی کنند. 
3. زندگی مردم محوری و س��ازش و تفاهم با دیگران را به فرزندان خود 

بیاموزیم. 
4. بچه‌ها را آگاهانه به مش��ارکت در گروه‌های مذهبی، ورزشی، هنری و 

غیره تشویق کنیم. 
5. در امور مربوط به فرزندان با آن‌ها مشورت کنیم )همان منبع(. 

بین مسئولیت‌پذیری و فرمانبرداری تفاوت زیادی وجود 
دارد. فرمانبرداری نیازمند وجود یک بزرگسال یا یک 

کنترل‌کنندة خارجی است؛ در حالی که مسئولیت‌پذیری 
بدون حضور نیروی خارجی به انتخاب‌های فرد و نگرش و 

تعهدهایش نسبت به مسئولیت‌هایش بستگی دارد. 

فرمانبرداری نیازمند پذیرش استانداردها و انتظارات یک 
بزرگسال است؛ در حالی که مسئولیت‌پذیری نیازمند 

مشارکت، خودکنترلی و تصمیم‌گیری است 
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موانع مسئولیت‌پذیری در محیط مدرسه 
1. تبعیض قائل شدن بین دانش‌آموزان، به این صورت که مثلًا به بعضی 
افراد، مسئولیت‌هایی داده شود یا آن‌ها مورد توجه بیشتری قرار گیرند. این 
امر موجب می‌شود که سایر دانش‌آموزان به شرکت در فعالیت‌های گروهی 

رغبتی نشان ندهند. 
2. جذاب نبودن فعالیت‌های مدرس��ه موجب گریز از مس��ئولیت است و 
موجب می‌شود دانش‌آموزان یا مسئولیتی را نپذیرند یا با اکراه و بی‌رغبتی، 

آن را به عهده بگیرند. 
3. تکی��ه بر بعد آموزش��ی و غفلت از جنبه‌های پرورش��ی باعث گریز از 
مس��ئولیت اس��ت؛ چرا که وقتی اولیا و مربیان ملاک پیشرفت تحصیلی را 
نمرة خوب گرفتن بدانند، کوش��ش چندانی در جهت امور پرورشی صورت 

نمی‌گیرد. 
4. سختگیری در محیط مدرسه، روحیة مقاومت در برابر اجرای تکلیف و 
فرار از آن را تشدید می‌کند و باعث می‌شود که شاگرد در مقابل دستورات 

معلم کارشکنی کند و بی‌تفاوت و بی‌مسئولیت باشد. 
5. روش تدری��س معلم‌محوری؛ در این روش دانش‌آموز غیرفعال اس��ت؛ 
زیرا تنها نقش ش��نونده را دارد و بنابراین، هیچ مسئولیتی در کلاس حس 

نمی‌کند. 
6. فق��دان روح همکاری بین مس��ئولان مدرس��ه موج��ب انتقال این 
روحیه به ش��اگردان می‌ش��ود و وحدت اجتماعی محیط مدرس��ه را که 
لازمة مشارکت‌جویی و مسئولیت‌پذیری است، خدشه‌دار می‌کند )همان 

منبع(. 

برخی از راه‌های ایجاد حس مسئولیت‌پذیری در محیط مدرسه 
1. دادن تکلیف به دانش‌آموزان در حد وسع و توان فردی 

2. اعطای مسئولیت‌های متناسب با علایق و گرایش‌های فرد 
3. قرار دادن فرد در موقعیت‌های متفاوت )ساسانی، 1382(. 

4. تشویق دانش‌آموزان به عضویت در گروه‌ها و دسته‌ها در مدرسه.  
5. تأکید بر اردوهای دانش‌آموزی. 

6. دوری کردن از تنبیه‌های ناسالم که موجب از بین رفتن همکاری بین 
معلم و دانش‌آموز و کم‌رنگ شدن حس مسئولیت‌پذیری و مشارکت‌جویی 

در دانش‌آموزان می‌شود. 
7. اس��تفاده از نیرو و توان همة دانش‌آموزان در مدرس��ه و واگذار کردن 

مسئولیت‌ به آن‌ها. 
8. مقدّم کردن بعد پرورشی مدارس بر بعد آموزشی آن‌ها. 

9. برگزاری جلسات بحث و انتقاد پیرامون مسائل جاری مدرسه با حضور 
دانش‌آموزان )رحیمی، 1377(. 

نتیجه‌گیری 
پ��رورش مس��ئولیت‌پذیری در دانش‌آموزان یکی از اه��داف مهم نظام 
آموزشی است. انس��ان‌ها امروزه بیش از پیش نیازمند پذیرش مسئولیت 
برای زندگی و سرنوشت خود هستند و این امر میسر نمی‌شود مگر اینکه 

آموزش و پرورش آن‌ها مبتنی بر افزایش درک کودکان و نوجوانان نسبت 
به نقش خود در تعیین سرنوش��ت و ساخت کیفیت زندگی خویش باشد 
و برای رسیدن به این اهداف، سعی و کوشش و برنامه‌ریزی دقیق صورت 

گیرد. 

پی‌نوشت 
1. Clemes and been
2. Grossnicle & stephens
3. Vitto
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متغیرهای مرتبط با مدرسه، نسبت به خانواده یا دوستان 
در ایجاد رفتارهای مسئولانه یا غیرمسئولانه مؤثرترند. 

دانش‌آموزان بخش عظیمی از هویت خود را از مدرسه 
می‌گیرند

به طور کلی، در مدارس پرورش باید در سه حیطة 
توانایی دانش، مسئولیت‌پذیری و تعهد صورت پذیرد
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تمثيـــل

▼ اشــاره 
تمثیل و قصه در فرهنگ ایران پیشینه‌ای کهن دارد. از داستان‌های هزار 
و یک ش��ب گرفته تا داستانک‌های مدرن همه گاه و بی‌گاه از تمثیل برای 
ارائة شفاف‌تر و واضح‌تر مسائل فردی و اجتماعی بهره برده‌اند. تمثیل، مسائل 
دش��وار و گاه بغرنج را به‌گونه‌ای شفاف بدون قضاوت و ارزیابی به مخاطب 
ارائ��ه می‌دهد و از مقاومت وی در مواجهه با آن می‌کاهد. فصل‌نامة رش��د 
مش��اور مدرس��ه بنا دارد تا با بیان تمثیل‌های راه‌گش��ا و مؤثر به مشاوران 
مدرسه در استفاده از این شگرد ادبی به عنوان راهکاری برای تحلیل مسائل 

دانش‌آموزان یاری رساند.  

  کلیدواژه‌ها: تمثیل، خرد، عقل 

◄ ملانصرالدین به عنوان مردی خیرخواه، صادق و رک‌گو معروف اس��ت. 
کسی که همیشه راه‌حل‌هایی بدیع برای مشکلات پیچیده داشت. ملا کمی 
لکنت داشت و بسیار قدکوتاه بود. از این رو بسیاری او را معلول می‌پنداشتند. 
البته داش��تن تفاوت‌های اساس��ی با دیگران در خیلی‌ها احساس کهتری، 
حقارت، خودکم‌بینی و شک و خجالت ایجاد می‌کند ولی برای ملا این‌گونه 
نبود. در زمان او ایرانیان و تورانیان بر سر مسائل مرزی اختلاف داشتند و بین 
مردمان دو کش��ور کینه و دشمنی وجود داشت. اگرچه تعارضات آن‌قدرها 
نبود که آنها با هم بجنگند اما همواره عاملی برای دامن‌زدن به این کینه‌ها و 
دشمنی‌ها بود. از این‌رو حاکم ایران تصمیم گرفت که خطر جنگ را کاهش 
دهد و برای نجات مردمش از آثار مخرب جنگ به اقدامات پیش��گیرانه‌ای 

دست بزند. پس ملا را به عنوان سفیر خود به ترکستان فرستاد. 

وقتی ملا به توران رس��ید، ب��ه او اجازه دادند که به حض��ور امپراتور آن 
س��رزمین برود. وقتی ملا وارد دربار شد، دید که حاکم بر تختی مجلل در 
تالاری بزرگ نشسته است. ملا با ادب تمام در مقابل تخت خم شد و ادای 
احترام کرد و آن‌گاه برخاس��ت و ایستاد. امپراتور نگاهی تحقیرآمیز به ملا 
انداخت و گفت: »در ایران آدمی بلندقامت‌تر و رشیدتر از تو نبود که تو را به 
سفارت فرستاده‌اند.« ملا گفت: عالی‌جناب، به سلامت باشند؛ در ایران نیز 
همانند کشور شما هم آدم‌های بلندقد هستند و هم کوتاه‌قد، هم‌ قوی‌جثه 
و هم ریزنقش همانند من، ولی حاکم ما با توجه به نوع مش��کلات، آدم‌ها 
را انتخاب می‌کند. چون مش��کلی که قرار است بین کشور ما و شما حل و 
فصل شود بسیار کوچک و پیش پا افتاده است، لذا مرا برای این مأموریت 
برگزیده‌اند. اگر پای مشکلات جدی‌تر در میان باشد، حتماً آدم‌های قوی‌تر 

و بلندقامت‌تری را می‌فرستند. 

◄ در یک صبح لطیف تابستان کودکی در ساحل دریا بازی می‌کرد و در 
کار ساختن یک قلعة شنی بود. فیلسوفی که در ساحل قدم می‌زد، متوجه 
تلاش جدی کودک برای ساختن قلعة شنی شد. او می‌خواست ببیند این 
کودک چرا برای س��اختن یک اثر ناپایدار این‌قدر تلاش می‌کند. بنابراین، 
به کودک نزدیک شد و با لحنی معلم‌گونه پرسید: چکار می‌کنی، آقاپسر؟ 

- بازی می‌کنم. 
- می‌شود بگویی کاری که می‌کنی برایت چه معنی‌ای دارد؟ 

ازعقل  خـردمنـدانه  مهدي حاجي اسماعيلياستفادۀ 
كارشناس ارشد روان‌شناسي

1. قلمرو تمثیل 
برداشت نادرست از توانایی و ناتوانی 

تعارض 
مشکلات بین فردی 

فقدان مهارت‌های مذاکره و گفت‌وگو 
تأکید بیش از حد بر موضوعات خاص 

2. زمینه‌سازی برای 
اقدام برای پیشگیری: پیشگیری بهتر 

از درمان است. 

استفاده از آنچه داریم. 
تبدیل ناتوانی و معلولیت به یک مزیت 

عدم تأکید بر تعارض 
یادگیری فن مذاکره و گفت‌وگوی مؤثر 

3. اثر مورد انتظار 
استفادة مطلوب از داشته‌های خود 

ب��ه حداق��ل رس��اندن موضوع��ات 
تعارض‌آور 

تأکید بر راه‌حل 

خ�����������رد 
مرد را خلعت 
ایــزدی است

1. قلمرو تمثیل 
مهم شمردن خود 

خودمحوربینی 
ادعای داشتن آگاهی از همه چیز 

کوته‌بینی 

2. زمینه‌سازی برای 
ایجاد توانمندی گوش دادن به دیگران 

و شنیدن نظر آنان در مورد مسائل
آمادگی برای آموختن 

جست‌وجوی راه‌حل‌های ساده 
برخورداری از منظر یا دیدگاهی عملی 

یادگیری لذت بردن از تفریح 

3. اثر مورد انتظار 
انتظار دانس��تن همه چیز را نداشته 

باشیم.  
عقل و خرد را می‌توان از منابع مختلف 

و گاه غیرمنتظره آموخت. 
ارتباط یعنی همکاری با هم. 

زندگی فرصتی است موقت )ناپایدار(. 
زندگی را آن‌ ق��در جدی نگیریم که 

تفریح و شادابی آن از بین برود. 
از لذت‌های سادة زندگی بهره ببریم. 

در جست‌وجوی خرد زندگی 
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ک��ودک جواب داد: »مگر عجیب اس��ت که بچه‌ای بازی کند؟ بزرگ‌ترها 
می‌گویند بازی برای بچه‌ها نوعی تفکر و راهی برای یادگیری چیزهاست و 
حتی اگر معنایی هم نداشته باشد، باز خودش سرگرمی و تفریح است. من 

کاری را می‌کنم که هر بچه‌ای می‌کند، بازی می‌کنم.« 
فیلسوف پرسید: »آخر سؤال من این است که چرا این همه وقت و دقت و 
انرژی صرف می‌کنی که این قلعة شنی به این بزرگی و زیبایی را با ظرافت 
تمام درست کنی؛ در حالی که بعد یا خودت خرابش می‌کنی یا آب آن را از 
بین می‌برد. بعد هم اثری از آن نمی‌ماند و کسی هم نمی‌تواند ببیند که تو 

چه چیزی خلق کرده‌ای؟ انگار چیزی وجود نداشته است. 
- بل��ه، بابا- مامانم هم همین را از من می‌پرس��ند. ولی مادرم چیزهایی 
نمادی��ن در این کار می‌بین��د. او می‌گوید که هر دانة ماس��ه یک جنبه از 
انسانیت است. اگر ما آنها را با هم ترکیب کنیم، به قطعات بزرگ‌تری تبدیل 
می‌ش��وند. وقتی ما در کنار هم ق��رار می‌گیریم و با هم همکاری می‌کنیم، 
هیچ محدودیتی برای خلاقیت ما وجود ندارد ولی وقتی روابطمان را از یاد 
می‌بریم و هر کدام سعی می‌کنیم به طور انفرادی حضور داشته باشیم، مثل 
یک دانه ماس��ه خلاقیت و توانمندی خویش را از دس��ت می‌دهیم و آن را 
تخریب می‌کنیم. به همان راحتی‌ای که من قلعة شنی را خراب می‌کنم. یا 
مثل وقتی که دانه‌های ماسة به هم چسبیده که به شکل صخره و سنگ در 
آمده‌اند، انسجام و یکپارچگی و یکدلی خود را از دست می‌دهند و یکدیگر 
را رها می‌کنند. در این حالت، آب اقیانوس به راحتی آنها را از هم جدا کرده 

در ساحل رها می‌کند. 
پدرم می‌گوید این بازی نوعی یادگیری دربارة زندگی است. عمر کوتاه قلعة 
شنی نشان می‌دهد که هیچ چیز ابدی و جاودانه نیست و قلعة شنی مثالی 
روشن برای این واقعیت است. آنها ساخته می‌شوند و تخریب می‌شوند. آن‌ها 
ب��ه وجود می‌آیند و از بی��ن می‌روند و همانند همة چیزهای دیگر زندگی، 
ناپایدارند. قلعة شنی ماجرای سفر ما را در طول زندگی بازنمایی می‌کند. هر 
دوی اینها کوتاه و موقت‌اند. اگر ما قدرشان را بدانیم، می‌توانیم از این پس 

از وقت و زمان لذت ببریم. 
پدرم می‌گوید ساختن قلعة شنی برای بچه‌ها این سود را دارد که از طریق 

آن می‌توانند درس بزرگ زندگی را درک کنند. 
فیلسوف پرسید: »این کار برای خودت چه معنایی دارد؟« 

- من فقط بازی می‌کنم. شاید این هم برای خودش معنایی داشته باشد 
و شاید نه. من فقط می‌خواهم از آنچه انجام می‌دهم، لذت ببرم. می‌خواهم 
گرم��ای مطبوع آفتاب را بر روی تنم احس��اس کنم، صدای به هم خوردن 
امواج را در حاش��یه بشنوم و خیسی و رطوبت طراوت آور ماسه‌ها را لمس 

کنم. من فقط می‌خواهم تفریح کنم؛ همین! 

◄ پادش��اهی در قصر  مجللی با همسرش زندگی می‌کرد اما همسر شاه 
شاد نبود. او هر روز لاغر و لاغرتر می‌شد. در همان شهر مرد فقیری زندگی 
می‌کرد که همسری شاد، بشاش و باطراوت داشت. شاه وقتی متوجه موضوع 
شد، کسی را به دنبال مرد فقیر فرستاد تا راز شادمانی همسرش را بپرسد. 
مرد فقیر جواب داد: »من او را با گوشت زبان تغذیه‌اش می‌کنم؛ به همین 

خاطر خشنود و سرحال است.« 
پادش��اه به قصاب دربار دستور داد که از زبان حیوانات مختلف مثل گاو، 
گوسفند، بز، میش، بره و آهو برای همسرش غذا تهیه کند. پس از گذشت 
مدتی طولانی از مصرف انواع زبان‌ها، همس��ر پادشاه همچنان زار و نحیف 
و غ��م‌زده باقی ماند. او روز به روز بدتر می‌ش��د تا جایی که امیدی به زنده 
ماندنش نبود. پادشاه دوباره به دنبال مرد فقیر فرستاد و از او درخواست کرد 
زن‌هایشان را طلاق دهند سپس هر کدام زن مطلقه دیگری را به زنی بگیرد 
مرد فقیر پذیرفت. او همسر شاه را به زنی قبول کرد و او را به منزل کوچک 
و محقر خود برد. اما زن ش��اد و پرحرارت مرد فقیر، که حالا همسر پادشاه 
شده بود، در قصر کم‌کم از طراوتش کاسته شد و نتوانست مثل گذشته شاد 

و سرحال باقی بماند. 
م��رد فقیر ه��ر روز که از کار برمی‌گش��ت، پس از خوردن غ��ذا اتفاقات 
خنده‌داری را که برایش افتاده بود با آب و تاب و حوصلة فراوان برای همسر 
جدیدش تعریف می‌کرد. بعد از آن هم برایش لطیفه و قصه‌هایی می‌گفت 
که او را به خنده وامی‌داشت. سپس برایش کمی آواز می‌خواند و کمی با هم 

بازی می‌کردند و به این وسیله او را سرگرم می‌کرد. 
بعد از مدتی همسر سابق شاه چاق‌تر شد. او بسیار زیبا به نظر می‌رسید 
و خیلی هم ش��اد و سرحال شده بود. این زن طی روز هم با یادآوری آنچه 
همس��رش در ش��ب گذش��ته برایش تعریف کرده بود، به خنده می‌افتاد و 
خوش‌بینانه منتظر بود تا او از کار برگردد و با هم شوخی کنند و چیزهای 

خنده‌دار بشنود. 
بعد از مدتی، پادشاه متوجه شد که همسر جدیدش، که قبلًا شاد و خرم 
بوده، نیز همانند همسر سابقش غمگین و افسرده و لاغر شده است. بنابراین، 
برای همس��ر سابق پیام فرس��تاد که به قصر برگردد اما او نپذیرفت و گفت 
که می‌خواهد با همین مرد فقیر زندگی کند. ش��اه به منزل مرد فقیر رفت 
تا همسر سابقش را متقاعد کند که به کاخ برگردد اما با کمال تعجب دید 
که او چقدر زیبا و دل‌ربا شده است. از او پرسید که چگونه حالش بهتر شده 
و چاق و خوش‌هیکل ش��ده اس��ت. زن نوع رفتار و کردار شوهر جدیدش و 
سرگرمی‌هایی را که با هم داشتند، برایش نقل کرد آن‌گاه شاه متوجه شد 
که منظور از تغذیه با گوشت زبان چیست و چگونه می‌توان با زبان و زمان 

بدون هزینة زیاد شاد و خرم زندگی کرد. 

1. قلمرو تمثیل 
ترس 

افسردگی 
رودررویی با ناشناخته‌ها 

گرایش به ذهنیت »نشانه‌پرداز« در 
روابط انسانی 

2. زمینه‌سازی برای 
پرورش هنر مراقبت از دیگران 

نشان دادن مهربانی 

گرم و صمیمی بودن در روابط انسانی 

3. اثر مورد انتظار 
همدل��ی و هم��دردی ب��ا دیگ��ران 

می‌تواند شفابخش باشد. 
مراقبت باعث کاهش ترس می‌شود. 
مهربانی از شدت افسردگی می‌کاهد. 
حکم��ت و خ��رد از ترکیب دانش و 

شفقت به وجود می‌آید. 

نقش صمیمیت در شادابی و سلامت 

انتظارِ دانستن همه چیز را نداشته باشیم 

از لذت‌های سادة زندگی بهره ببریم 

زندگی را آن‌ قدر جدی نگیریم که 
تفریح و شادابی آن از بین برود 
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▼ چکیـده 
این مقاله به بررس��ی خودآزاری و نش��ان دادن اهمیت آگاهی مش��اور 
مدرس��ه دربارة این رفتار می‌پردازد1. تحقیقات نشان می‌دهد که نوجوانی 
دوره‌ای اس��ت که در آن به احتمال زیاد خودآزاری ش��روع می‌ش��ود. این 
مقال��ه دربارة جنبه‌های رفتار خودآزاری، ش��یوع، علت و درمان این رفتار 
در محیط مدرس��ه است. روش مورد استفاده در تحقیق روش کتابخانه‌ای 
بوده و از مقالات فارسی و لاتین و برخی سایت‌های انگلیسی زبان استفاده 
شده است. نتایج این تحقیق شامل موارد زیر است: رفتار کارکنان مدرسه 
در هن��گام واکنش به دانش‌آموز خودآزار در فرایند ارائة مداخلات درمانی 
مؤثر است. درمان باید توسط متخصص ماهر صورت گیرد. از گروه درمانی 
برای آموزش دادن به افرادی که مش��کل مشابه و یکسانی دارند، می‌توان 

استفاده کرد. 

  کلیدواژه‌ها: خودآزاری، نوجوان، مشاور مدرسه، حمایت اجتماعی 

مقدمه 
امروزه تعداد جوانانی که اقدام به خودآزاری می‌کنند، رو به افزایش است. 
از آنجا که خودآزاری نوعی خودکشی است و در نهایت به مرگ می‌انجامد، 

باید جلوی آن گرفته شود. 
آم��ار نش��ان می‌دهد که ح��دود دو میلی��ون نفر در ای��الات متحده به 
خودآزاری مبتلا هستند که از این تعداد یک درصد به خودآزاری جسمی 
می‌پردازند. آنها معمولاً »برای فرار از مشکلات عاطفی و اوضاع درهم‌ریختة 
زندگی خود یا حل آن دس��ت به ای��ن کار می‌زنند. البته این آمار چندان 
درست نیست؛ چرا که در بیشتر موارد خودآزاری گزارش داده نمی‌شود و 

در بعضی مناطق جهان آمار یادشده بسیار بالاتر است.« 

در بین مجموع��ه عوامل بروز خودآزاری نظیر فق��ر اقتصادی، تبعیض 
نژادی، مشکلات اجتماعی و فرهنگی... نمی‌توان مرز مشخصی قائل شد؛ 
چ��ون تحقیقات ثابت ک��رده که علت خودآزاری تلفیق��ی از همة عوامل 

یادشده است. 
بعضی از اطلاعات دریافتی نشان می‌دهد که بیشتر مبتلایان، خانم و به 
خصوص در سنین نوجوانی و بلوغ هستند. در حالی که منابع دیگر حاکی 
از آن اس��ت که این بیماری هم در زنان و هم در مردان در س��نین 14 تا 
60 س��الگی دیده شده و در این بین، فقر اقتصادی مهم‌ترین عامل ایجاد 
این بیماری است. چگونگی واکنش کارکنان مدرسه نسبت به دانش‌آموز 
با رفتار خودآزارانه و مداخلات مناسب آنها نقش بسیار مهمی دارد. در این 
مقاله به بررسی عوامل مؤثر بر خودآزاری عمدی و نقش مشاور می‌پردازیم. 

تعریف خودآزاری 
خ��ودآزاری اجبار یا انگیزش ب��رای وارد کردن جراحت فیزیکی به بدن 
خود اس��ت؛ چون فرد می‌خواهد با یک زجر روانی غیرقابل تحمل مقابله 
 ),Michale 2010( کند یا حس تعادل روانی خود را دوباره به دست آورد
براس��اس تعریف بهداش��ت روان، خودآزاری ش��امل طیف گسترده‌ای از 
رفتارهاست که افراد به‌طور عمدی و مخفیانه انجام می‌دهند. این رفتارها 
در یک مدت طولانی بدون اینکه کش��ف ش��وند، باقی می‌مانند. )2010 

)Jenkins, & Long
80 درصد از رفتارهای خودآزارانه شامل به کار بردن سلاح سرد یا بریدن 
پوست خود به وسیلة یک جسم تیز است1. اشکال دیگر شامل سوزاندن2، 
خودمسمومیتی3، س��وءمصرف الکل4، بلعیدن اش��یا5، اشکال خودآزاری 
مرتبط با بی‌اشتهایی6 و پرخوری عصبی7، بریدن بدن، حک کردن چیزی 
روی بدن، خراش��یدن بدن، گاز گرفتن خود، شکس��تن استخوان، کندن 
پوس��ت، کشیدن مو، داغ کردن و خالکوبی کردن است. )محمدپور اصل، 

بررسی جنبه‌های خودآزاری ، شیوع، علت و درمان آن
اکرم تقی‌زاده
دانشجوی کارشناسی ارشد مشاورة مدرسه 

مقالـــــه
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فخاری، و رستمی، 1388(. 
آیا خودآزاری با خودکشی مرتبط  است؟ برخی معتقدند که خودآزاری 
 Long( نتیجة اختلال شخصیت و حتی مقدمه‌ای برای خودکشی است
Jenkin &, 2010(ام��ا برخ��ی دیگر معتقدند که خ��ودآزاری می‌تواند 
 .)2006 ,Best( وس��یله‌ای جهت اجتناب از خودکش��ی به ش��مار آی��د
خودآزاری به طور مستقیم با خودکشی مرتبط نیست. )برخی افراد برای 
اجتناب از خودکشی به خودآزاری روی می‌آورند. افرادی که به خودآزاری 
روی می‌آورند، به خودش��ان اجازه می‌دهند تا چیزی را احساس کنند اما 

هدف از خودکشی معمولاً جلوگیری از احساس است.( 
شیوع خودآزاری: خودآزاری به جنس، گروه سنی، فرهنگ یا نوع خاصی 
از رفتار محدود نمی‌شود. تحقیقات نش��ان می‌دهد که خودآزاری عمدتاً 
 .)Jenkins, & Long 2010( در دوران نوجوانی نش��ان داده می‌ش��ود
براس��اس بررس��ی‌های مختلف در زمینة خودآزاری، در هر 12 دقیقه 1 
خودآزاری روی می‌دهد. این آمار نش��ان می‌ده��د که خودآزاری موضوع 
بسیار مهمی در زندگی نوجوانان است )ضیاءالدینی و خردمند، 1387(. 

عوامل مؤثر بر خودآزاری عمدی 
عوام��ل اجتماعی و روان��ی زیادی در خودآزاری نق��ش دارند؛ از جمله: 
افس��ردگی و ناامیدی، تحمل پایین در برابر اس��ترس، عزت نفس پایین، 
ارتباطات خانوادگی ضعیف، نگرانی‌های اجتماعی از قبیل روابط، مشکلات 
 Sharma, & Moran, 2009( هوی��ت ش��خصی، فش��ار کار / درس
Pathak(، مش��کلات روان‌پزش��کی در خانواده، تأثیر هم‌س��الان، مورد 
تجاوز جنس��ی قرار گرفتن، قربانی سوء اس��تفادة فیزیکی یا روانی شدن، 
سوءمصرف مواد، اثر اینترنت )Mchale, 2010(، فقر اقتصادی، تبعیض 

نژادی، مشکلات اجتماعی و فرهنگی. 
تحقیقات ثابت کرده است که علت خودآزاری تلفیقی از تمام عوامل فوق 
است. ارزیابی نظام‌دار به متخصصان کمک می‌کند تا معنای خودآزاری را 
بهتر درک کنند، درمان مناس��ب را انتخاب کنند، راهبردهای کنار آمدن 
دیگری را پیش��نهاد دهن��د و از رفتارهای منجر به خودکش��ی در آینده 

 .)2009 ,.Scoliers, et al( پیشگیری کنند
بررسی‌ها حاکی از این است که خودآزاری عمدی و خودکشی با افزایش 
فق��ر اجتماعی افزای��ش می‌یابد. یافتن رابطه می��ان این دو عامل موجب 

می‌شود که برنامه‌های پیشگیرانة اولیه و ثانویة مؤثری طراحی کنیم. 
 Holmqvist,( عوامل خانوادگی: مشکلات روان‌پزشکی در خانواده
Carlberg, & Hellgren, 2008(. فق��دان احساس��ات مثبت نوجوان 
نس��بت به والدین و فقدان احس��اس تعلق، درک شدن، دوست داشتنی 
بودن و احس��اس ایمنی و اطمینان موجب می‌ش��ود که فرد احساس��ات 
منفی از قبیل حس تنهایی، درک نشدن، طرد و انکار داشته باشد )2008, 
Bjarehend & Lundh( وج��ود خودکش��ی در خانواده، عدم رابطه با 
افراد خانواده مخصوصاً مادر یا نامادری و معلمان در هنگام بروز مشکلات 
)Portzky, De Wilde, & Heeringen 2008( ، داش��تن والدی��ن 
 Moran, Pathak, &( الکل��ی، والدین قلدر یا خودآزار، مرگ والدی��ن
Sharma, 2009(، از دست دادن زودهنگام والدین به هر دلیل )موسوی، 
خسروی، حسنی و جهانی، 1386( از عوامل مرتبط با خودآزاری هستند. 
تأثیر گروه هم‌س�الان و مشکلات مدرسه: شواهدی وجود دارد که 
نش��ان می‌دهد مشکلات مدرسه و خش��ونت، خطر اقدام به خودکشی را 
 Cottrell, ,2003( در نوجوان��ان از هر گروه ن��ژادی، افزایش می‌ده��د
Ayton, Rasool &( . شکس��ت تحصیلی، امتناع از رفتن به مدرس��ه 
)sharma, & Moran, Pathak 2009( ، قلدری در مدرسه )2008 
Heeringen, & , Portzky, De Wilde( و اس��ترس مدرس��ه در 
بروز خودآزاری عمدی نقش دارند. در این میان، تأثیر هم‌سالان به عنوان 
عامل مهمی در نظر گرفته نمی‌شود بلکه اثر آن در ترکیب با عوامل دیگر، 
 Hellgren, & , 2008( مانند مش��کلات خانوادگی، بروز پیدا می‌کن��د

 . )Holmqvist, Carlberg
تغذیه نامناس�ب، س�یگار، مصرف مواد مخدر: بررس��ی‌ها نش��ان 
می‌دهد که رژیم غذایی نامناسب در رشد نشانه‌های افسردگی و خودکشی 
نقش دارد. مصرف ناکافی میوه، س��بزی و ماهی با میزان خطرپذیری در 
خودکش��ی در ارتباط اس��ت، همچنین رابطة قوی و مثبتی بین مصرف 
سیگار و افسردگی وجود دارد. خود مسمومیتی از طریق مصرف موادمخدر 
 Cottrell, & , ,2003( با میزان بالای اقدام به خودکش��ی رابط��ه دارد

 . )Ayton, Rasool
مسکن: دو مؤلفه در مقیاس Townsend با خانه مرتبط‌اند )شلوغی 
و فقدان وس��ایل راحتی(. در بررسی‌های اخیر عوامل فشارزای مربوط به 
مس��کن )از قبیل ش��لوغی، رطوبت، اشکال در سیستم گرمایشی خانه( و 
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فضای محله )میزان س��ازگاری فرد، وقوع جرم، رفت و آمد با همسایگان، 
ش��هرت منطقه و رضایت از محله( با افس��ردگی مرتبط دانسته می‌شود. 
بررسی‌ای که در لندن انجام شد، نشان داد که نوع خانه در سلامت روان 
نوجوانان تأثیر دارد. کودکان نیز از نگرانی والدین در زمینة مس��ائل خانه 

 . )Cottrell, & , Ayton, Rasool ,2003( متأثر می‌شوند
هیجانات و احساس�ات: مطالعات نشان می‌دهد که افسردگی عاملی 
کلی��دی در بروز رفتار خودآزاری در نوجوانان و جوانان اس��ت )محمدپور 
اصل، فخاری و رستمی، 1388(. اضطراب اجتماعی، آستانة تحمل پایین 
 Sharma, & ,Moran, ,2009( در برابر اس��ترس، عزت نفس پایی��ن
Pathak(، نقص در مهارت تنظیم هیجانات، ناتوانی در اجرای راهبردهای 
 Seth A &( کن��ار آمدن زمانی که از لحاظ عاطفی برانگیخته می‌ش��ود
Kelly, 2007( نی��ز با  DSH رابطه دارن��د. در پژوهش مرتبط، افرادی 
که س��ابقة DSH دارند، کم‌ترین فراوانی راهبردهای سازگار کنار آمدن 
)تعبیر و تفس��یر مثب��ت، کنار آمدن فعال، پذیرش( و بیش��ترین فراوانی 
راهبرده��ای ناس��ازگار کنار آمدن )ع��دم درگیری هیجانی، اس��تفاده از 
موادمخدر، انکار( را نش��ان دادند )Scoliers, et al., 2009(. )تحقیقات 
نش��ان داده است که شایستگی افراد خودآزار در مدیریت هیجانات منفی 
در مشکلات آینده‌شان اهمیت دارد.( رفتار خودآزاری در حقیقت عملکرد 
بعدی افرادی است که تجربة هیجانی منفی )ابراز هیجانات منفی، کاهش 
عواط��ف منفی، فرار از هیجانات ناخوش��ایند( دارند. افرادی که در کاربرد 
راهبردهای کنار آمدن شکست می‌خورند، آمادگی بیشتری برای استفاده 

 .)2007 Seth A & Kelly( از راهبردهای فرار/ اجتناب دارند
مطالعة دیگری هم نش��ان داده اس��ت که افراد با س��ابقة خ��ودآزاری، 
مشکلات بیشتری در توانایی تحمل هیجانات بالا، احساس احترام به خود 
و احساس هم‌بستگی با دیگران دارند. در بیمارانی که رفتارهای خودآزاری 
را نش��ان می‌دهند، به طور بارز ش��کایات یا علائم اضطراری، افس��ردگی، 
خصومت، اختلال شخصیت، احس��اس خشم، تجربه‌های آسیب‌زا، علائم 
تجزیه‌ای و برداش��ت منفی از اندازة بدن بیشتر دیده می‌شود )محمدپور 

اصل، فخاری، و رستمی، 1388(. 

نقش مشاور مدرسه 
اس��ترانگ  )1998، به نقل از Caperto, 2004(معتقد اس��ت که در 
فرایند درمان، نقش مشاور متخصص بسیار اهمیت دارد؛ چون مهم‌ترین 
جنبة درم��ان برقراری رابطة ایمن و اعتمادبرانگیز بین مراجع و مش��اور 

است. 
مشاورة فردی: با استفاده از مهارت‌های ارتباطی، دانش‌آموز را به بیان 
احساس��ات خود تشویق کنید. با اس��تفاده از مداخلات رفتاری، مدیریت 

استرس و رهایی از تنش را آموزش دهید. کنترل تنفس، مراقبه و تجسم، 
ورزش مخصوصاً ایروبیک نیز تمرینات مفیدی هس��تند. با استفاده از فن 
بازس��ازی شناختی، افکار ناسازگارانة دانش‌آموز را به چالش بکشید. لازم 
اس��ت توافق‌نامه‌ای بین مش��اور و دانش‌آموز ایجاد شود که براساس آن، 

دانش‌آموز رفتارهای دیگر را جایگزین خودآزاری کند. 
لوکومس��کی و فولم��ر )Lukomski & Folmer, 2004( در زمینة 

مداخلات ممکن در سیستم مدرسه موارد زیر را بیان می‌کنند: 
افزایش آگاهی: مربیان ورزش و معلمان تربیت بدنی و هم‌کلاس��ی‌ها 
بهترین افراد برای تش��خیص آثار خودآزاری هستند. زمانی که دانش‌آموز 
در هوای گرم لباس آس��تین‌دار می‌پوش��د یا زخم‌های��ی در بدنش وجود 
دارد؛ می‌توان درمورد مشاهدات خود با او گفت‌وگو کرد. بسیار مهم است 
که کارکنان مدرس��ه ت��رس و انزجار خود را از رفت��ار DSH دانش‌آموز 
نش��ان ندهند، چون آشکار کردن این ترس و انزجار موجب انزوای بیشتر 

دانش‌آموز می‌شود. 
استفاده از دخالت هم‌سالان: در بیشتر اوقات، هم‌سالان از وقوع رفتار 
خودآزاری بیش��تر آگاه می‌شوند. می‌توان منابع دریافت خدمات را به آنها 
معرفی کرد و آنها را آموزش داد تا بدانند که چگونه می‌توانند به دوس��ت 

خود کمک کنند. 
توقف رفتار: زمانی که دانش‌آموز خودآزار ش��ناخته ش��د، مش��اور یا 
روان‌شناس مدرسه باید به وی کمک کند تا رفتار خودآزاری‌اش را متوقف 

سازد. 
ارجاع: مش��اور باید از خدمات بهداش��ت روانی موج��ود در جامعه آگاه 
باش��د و به دانش‌آموز و خانوادة وی در یافتن این خدمات یاری رس��اند. 
ارائه‌دهندگان این خدمات حمایت و مهارت لازم برای تش��خیص، تنظیم 
یا برقراری ارتباط با هیجانات خود به ش��یوه‌ای س��ازگار را به دانش‌آموز 

آموزش می‌دهند. 
برای افرادی که در معرض خطر مش��ابه و یکس��انی هستند، می‌توان از 
مشاورة گروهی استفاده کرد. در مشاورة گروهی، رهبری گروه با مشارکت 
یک روان‌شناس بالینی و یک پرستار بهداشت روان انجام می‌گیرد. و این 
ه��ر دو آموزش‌هایی در زمینة رویکردها و تکنیک‌ه��ای درمانی از قبیل 
 CBT ،درمان سازه‌های ش��خصی، رفتاردرمانی، درمان مبتنی بر راه‌حل
و روان‌درمانی بین  فردی دریافت می‌کنند. بررس��ی‌ها نشان می‌دهد که 
سایر درمان‌های مفید شامل خانواده درمانی رفتاری- سیستمی، آموزش 
 Sharma, 2009( ریلکسیشن در درمان رفتارهای خودآزاری نقش دارند
Moran, Pathak ,&(. برای جلسات، ساختاری قابل پیش‌بینی وجود 
دارد. 5 دقیقه به گپ دوس��تانه اختصاص می‌یاب��د و در زمان باقی‌ماندة 
جلسه به رشد فردی توجه می‌شود. هر فرد ارزیابی مثبت یا منفی خود را 

خودآزاری اجباری یا انگیزش برای وارد کردن جراحت 
فیزیکی به بدن خود است؛ چون فرد می‌خواهد با یک 

زجر روانی غیرقابل تحمل مقابله کند یا حسن تعادل روانی 
خود را دوباره به دست آورد )Mchale 2010,( براساس 

تعریف بهداشت روان، خودآزاری شامل طیف گسترده‌ای 
از رفتارهاست که افراد به طور عمدی و مخفیانه انجام 

می‌دهند. این رفتارها در یک مدت طولانی بدون اینکه 
کشف شوند، باقی می‌مانند 

عوامل اجتماعی و روانی زیادی در خودآزاری نقش 
دارند؛ از جمله: افسردگی و ناامیدی، تحمل پایین، در 
برابر استرس، عزت نفس پایین، ارتباطات خانوادگی 
ضعیف، نگرانی‌های اجتماعی از قبیل روابط، مشکلات 
 Sharma, & 2009( هویت شخصی، فشار کار / درس
Moran, Pathak(، مشکلات روان‌پزشکی در خانواده، 
تأثیر هم‌سالان، مورد تجاوز جنسی قرار گرفتن، قربانی 

سوءاستفاده فیزیکی یا روانی شدن، سوءمصرف مواد، اثر 
اینترنت )Mchale, 2010(، فقر اقتصادی، تبعیض نژادی، 

مشکلات اجتماعی و فرهنگی 
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 Sharma, & , Moran, 2009( از هفتة گذش��تة خویش بیان می‌کند
 . )Pathak

خاتمه گروه: افراد تش��ویق می‌ش��وند ت��ا دربارة زمان ت��رک گروه نیز 
بیندیش��ند. الگوی ترک گروه مرحله به مرحله اس��ت. جلس��ات ابتدا به 
صورت هفتگی و سپس ماهانه برگزار می‌شوند. گروه‌ها اغلب تک‌جنسیتی 
هس��تند؛ چون ممکن اس��ت برخی از افراد مورد سوءاس��تفادة جنس��ی 
قرار گرفت��ه باش��ند. )Sharma, & , Moran, Pathak 2009( . در 
مشاورة‌فردی، مشاور مراجع را آمادة خاتمة درمان می‌کند. مراجع بایستی 
برانگیزاننده‌های خودآزاری را بشناسد، آموزش مربوط به راهبردهای کنار 
آمدن را دریافت کند و رفتارهای امن‌تر را جایگزین رفتارهای خودآزاری 

 . )Jenkins, & Long 2010( نماید
کالج رویال برای درمان خودآزاری عمدی پیش��نهادهایی ارائه می‌کند 

 :)1998 ,Dorer(

راهبردهاي عملیتوصیه‌ها

1. افزایش آگاهی و دانش کارکنان مدرسه 
آشنايي با علائم فیزیکی و هیجانی 

الزام گزارش به والدین 
درک رفتار خودآسیب‌زنی به عنوان تلاش برای سازگاری

آموزش دانش‌آموزان جهت گزارش تمام رفتارهای پرخطر و علائم هشداردهندة اولیه2. آموزش دانش‌آموزان جهت لزوم گزارش 
تذكر- آگاهی رساندن زیاد توصیه نمی‌شود. 

همکاری با پرستار مدرسه در صورت لزوم 3. استفاده از مشاوره گروهی برای پاسخ دادن به دانش‌آموزان 
ارائة خدمات مشورتی

گوش دادن و آگاهی از عواطف دانش آموزان 4. ارائة حمایت مناسب توسط مدرسه برای دانش‌آموزان 
حمایت فردی)توسط مدير، معاون، مشاور، معلم(

تعیین علائم اختلالات همراه5. تشخیص اختلالات همراه و افکار خودکشی 
رفتار بایستی متفاوت با خودکشی باشد. )توسط مشاور مدرسه(

6. اطلاع دادن به والدین و تهیه منابع 
گردآوری تاریخچة مشکل 

مستندسازی ارتباط 
ارجاع به درمانگران خبرة جامعه 

7. گسترش طرح‌های کوتاه‌مدت جهت ایمنی 
شناسایی علائم فیزیکی 

شناسایی رفتارهای جایگزین جهت متوقف کردن چرخة خودآسیب‌زنی
شناسایی حداقل یک نوجوان حمایت‌گر در مدرسه جهت کمک در مواقعی که رفتار خودآسیب‌زنی بروز می‌کند. 

معرفی شیوه‌های سالم مقابله، مدیریت استرس، مهارت‌های مدیریت خشم

رابطه با ارائه‌دهندگان درمان 8. همکاری با خدمات حمایت اجتماعی 
تقویت اهداف و فنون درمان در محیط مدرسه

9. کنترل شیوع در مدرسه 
شناسایی رهبر گروه هم‌سالانی که دارای رفتار خودآسیب‌زنی است. 

شناسایی مداخلات لازم برای آن دانش‌آموز 
تعیین محدودیت رفتاری در مدرسه در صورت لزوم
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□ دخالت روان‌پزشکی مستقیم در تمام موارد خودآزاری عمدی 
□ بستری کردن افراد خودآزار در بیمارستان 

□ افراد زیر 14 سال در بخش اطفال و 14- 16 سال در بخش نوجوانان 
بستری شوند. 

□ کارکن��ان بیمارس��تان در کس��ب رضای��ت والدین جه��ت ارزیابی 
روان‌پزشکی مسئول‌اند. 

□ کارکنان غیرپزش��کی )روان‌پزشک مش��اور( ارزیابی جلسات را انجام 
دهند و مسئولیت خدمات را بر عهده گیرند. 

□ استفاده از خدمات اجتماعی در صورت نیاز 
□ خودآزاری عمدی به علت بهره‌کش��ی از کودک یا غفلت از کودک به 

وجود می‌آید. 
□ طرح درمان و ارزیابی بایستی انگیزه‌های مداوم خودآزاری را بشناسد 
و همچنین، س�المت روانی کلی فرد، موقعیت روانی – اجتماعی، توانایی 

والدین را تشخیص دهد. 

نتیجه‌گیری 
خودآزاری عمدی اختلالی ش��ایع اس��ت. کریتمن خودآزاری را رفتاری 
غیرمهلک تعریف می‌کند که در آن شخص عمداً خود را مجروح می‌کند یا 
ماده‌ای بیش از مقدار توصیه شده مصرف می‌کند. خودآزاری به منظور تغییر 
احساسات فعلی صورت می‌گیرد ولی هدف از خودکشی رهایی از احساسات 
فعلی و پایان دادن به این احساس��ات اس��ت. خودآزاری به صورت تکراری 

صورت می‌گیرد و موجب آسیب‌رسانی عمدی فرد به خودش می‌شود. 
برای کاهش خط��ر خودآزاری، فهم عوامل خطر مرتبط با این مس��ئله، 
اهمیت زیادی دارد و اولین قدم در این فرایند، نشان دادن وسعت مشکل، 
س��رعت رخ دادن آن و تعیین عوامل مرتبط با آن در نوجوانان است. دلیل 
اقدام معمولاً چند عاملی است و عوامل زیستی، روانی و اجتماعی را شامل 
می‌شود. عواملی چون اختلال روان‌پزشکی، اختلاف شخصیت، وابستگی به 
الکل و مواد، عوامل اجتماعی مس��اعدکننده شامل از دست دادن زودرس 
والدی��ن به هر دلیل، بی‌توجهی والدین یا مورد سوءاس��تفاده قرار گرفتن، 
مشکلات طولانی مدت خانوادگی، اقتصادی و اجتماعی و همچنین بهداشت 
جسمی نامناسب یا بیماری جسمی، عوامل اجتماعی تسریع‌کننده و مسائل 
پراس��ترس زندگی از جمله عواملی هس��تند که بر رفتار خودآزاری عمدی 
تأثیر می‌گذارند. در جریان درمان رفتار خودآزاری، کاربرد مدل‌های چندگانه 
بیشترین تأثیر را دارد. البته در صورتی که توسط درمانگر متخصص به کار 

برده شوند وگرنه فرد آموزش ندیده به مراجع آسیب بیشتری خواهد زد. 
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▼ چکیـده 
در ای��ن مقاله پ��س از ذکر مقدمه و بیان ض��رورت پژوهش، به تعریف 
اضطراب امتحان پرداخته ش��ده اس��ت. س��پس علائم و نش��انه‌های این 
اضط��راب )جس��مانی، عاطفی، رفتاری، ش��ناختی(، عوام��ل مؤثر بر آن 
)ش��خصیتی، خانوادگی، آموزشگاهی(، دلیل پراسترس بودن آن )محدود 
بودن زمان و ضرورت به یادآوردن اطلاعات تحت  فش��ار زیاد( و در آخر 
راهبردهای کاهش آن )آرام‌‌سازی1، خودگویی و خودارزیابی مثبت، توقف 
فکر، تجس��م موفقیت، تمرکز ک��ردن، مدیریت زمان، اتخاذ یک س��بک 
زندگی سالم، ایمن‌سازی در مقابل استرس، مقابله با باورهای غیرعقلانی 

و غیرمنطقی و...( بررسی شده‌اند. 

  کلیدواژه‌ها: اضطراب امتحان، باورهای عقلانی، باورهای غیرعقلانی، 
خودارزیابی مثبت، آرام‌سازی 

مقدمه 
اضطراب امتحان مش��کلی جدی برای ش��مار زی��ادی از دانش‌آموزان و 
دانش��جویان اس��ت و در بین دانش‌آم��وزان به عملکرد امتح��ان، درجة 
پیش��رفت و انتخاب شغل مربوط می‌ش��ود. دانش‌آموزانی که به اضطراب 
امتحان دچارند، در آینده به دنبال ش��غل‌هایی هستند که به ارزیابی‌های 
مکرر نیاز نداشته باشد و توانایی‌های شناختی آنها را به طور کامل درگیر 

نکند. )کرون و لاواکس2، 1982؛ به نقل از تانکی، 2003( 
اضطراب امتحان، به عنوان یک مشکل مهم آموزشی، سالانه میلیون‌ها 
دانش‌آموز و دانش��جو را در سراسر جهان تحت تأثیر قرار می‌دهد و باعث 
کاهش عملکرد تحصیلی آنان می‌شود. براساس تحقیقات ابوالقاسمی، 20 

تا 30 درصد از موارد افت تحصیلی مربوط به اضطراب امتحان است. 

مقالـــــه

سکینه عسلی‌طالکوئی 
کارشناس ارشد مشاورة مدرسه
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 )Exam Anxiety( تعریف اضطراب امتحان
اضط��راب امتح��ان حالتی از اضطراب عمومی اس��ت که از پاس��خ‌های 
ش��ناختی، فیزیولوژیکی و رفتاری مربوط به ترس از شکس��ت، تش��کیل 
شده است. بر این اس��اس، اضطراب امتحان هیجان منفی شدیدی است 
ک��ه الزام��ات فیزیولوژیکی، رفتاری و ش��ناختی دارد، ش��خص آن را در 
موقعیت‌ه��ای ارزیابی تجربه می‌کند و به تب��ع آن این هیجان منفی در 
بسیاری از فرایندهای شناختی و توجهی مؤثر در عملکرد کارآمد تداخل 

می‌کند. )داسک 2، 1980(. 
ساراس��ون3 )1984( معتقد اس��ت که اضطراب امتحان معمولاً حالتی 
پیچیده اس��ت که واکنش‌های بدنی، رفتاری، عاطفی و شناختی را شامل 

می‌شود. 
س��وین 4 )1968، به نق��ل از تانکی، 2003( اضط��راب امتحان را یک 
»ناتوانی در فکر کردن یا به یادآوردن« توصیف کرده اس��ت. این اضطراب 
احساس تنش و سختی در خواندن و درک جملات ساده ایجاد می‌کند. 

هر کس��ی قبل از امتحان احساس عصبی بودن می‌کند و این مسئله‌ای 
طبیعی اس��ت. اضطراب زمانی مشکل محسوب می‌ش��ود که بر عملکرد 

امتحان تأثیر بگذارد. 

علائم و نشانه‌های اضطراب امتحان 

1( علائم جسمانی 
عرق کردن کف دست، احساس گرما یا سرما )تب و لرز(، خشکی دهان، 
اسهال، تکرر ادرار، افزایش ضربان قلب، احساس گیجی، گرفتگی عضلات، 
س��ردرد، اشکال در تنفس، دل‌درد، حالت تهوع، احساس ضعف و سستی 

و لرزش دست و پا... . 

2( علائم عاطفی 
فرد مضطرب احس��اس گناه، دلهره، خش��م، رنجش و ترس می‌کند، به 

سرعت ناامید می‌شود و به آسانی به گریه می‌افتد. 

3( علائم رفتاری 
طفره رفتن و اجتناب از مطالعه یا مطالعة بیش از اندازه، تغذیة ضعیف، 
کم‌اش��تهایی یا پراش��تهایی، کم‌خوابی یا پرخوابی، خستگی یا ناتوانی در 

استراحت، استفاده از الکل یا سوءاستفادة دارویی و... . 

4( علائم شناختی 
خودگویی‌های شکس��ت خورده و منفی، نگرانی بیش از حد، اشکال در 
تمرکز، اش��کال در بازیابی و انتخاب مفاهیم یا کلمات کلیدی، اشکال در 
س��ازماندهی، اش��کال در یکپارچگی یا بیان افکار، به خاطر آوردن جواب 

درست بعد از امتحان و... . 

چرخة شناختی رفتاری مؤثر 
این بدان معناس��ت که روش فکر کردن ما بر روش احس��اس کردنمان 

مؤثر است و این بر چگونگی رفتار ما تأثیر می‌گذارد. 
البته کمی اضطراب بد نیست و عملًا برای وقتی که شما آمادة امتحان 
می‌ش��وید یا در حال امتحان دادن هس��تید، مفید است و به شما انگیزه 
می‌ده��د تا ب��ر مطالعة خود تمرکز کنید اما اگر بعضی از نش��انه‌های بالا 
را از خود بروز دهید، ممکن اس��ت سطح اضطرابتان خیلی بالا باشد و به 

عملکرد و آمادگی شما صدمه بزند. )جیم رایت5، 2008(. 

عوامل مؤثر بر اضطراب امتحان 

عوامل شخصیتی  
این عوامل می‌تواند ش��امل خودپن��دارة منفی، فقدان اعتماد به نفس و 
عزت نفس، انگیزش پایین یا بی‌انگیزگی، داش��تن انتظارات کمال‌گرایانه 
از خود، نیاز ش��دید به تأیید شدن، ترس از مضطرب شدن، ترس عمومی 
از شکست، فقدان مهارت حل مسئله، عدم تمایل به درگیر شدن در حل 

مسائل پیچیده، فقدان مهارت‌های درست مطالعه و ... باشد. 

عوامل خانوادگی  
عدم حمایت و دلگرمی، داشتن والدین مضطرب، کمال‌گرایی والدین در 
دریافت نمره، س��بک‌های تربیتی والدین، ویژگی‌های شخصیتی والدین، 
جو عاطفی حاکم بر خانواده، مقایسه کردن بیجای فرزند خود با دیگران، 

پایگاه اجتماعی و اقتصادی خانواده و... . 

عوامل آموزشگاهی  
نمره‌مح��وری، ایجاد رقابتی کاذب بین دانش‌آم��وزان، انتظارات نابجای 
معلم از دانش‌آموز، طراحی نادرست سؤالات، جوّ حاکم بر جلسة امتحان 

و... )استیو رونی و دانلد راک وود6، 2003(. 

چرا امتحان به طور خاص پراسترس به نظر می‌آید؟ 
زمان امتحان محدود است و کسی که امتحان می‌دهد، برای اندیشیدن، 

نوشتن، ویرایش و کنترل کار خود وقت کم دارد. 
هنگام امتحان دادن، فرد به یادآوری میزان زیادی اطلاعات نیاز دارد و 

اغلب افراد تحت فشار نمی‌توانند چیزی را به یاد آورند. 

راهبردهای کاهش اضطراب امتحان 
  به خاطر داشته باشید که ابتدا باید مراقب خود باشید؛ 

 قب��ل از امتحان باید غذای س�الم بخورید و خواب کافی داش��ته 
باشید. ذهن فرد گرسنه و خواب‌آلود عملکرد خوبی نخواهد داشت. 

 هنگام مطالعه و در جریان امتحان، زمان را مدیریت کنید. 
 یک س�بک زندگی س�الم داش��ته باش��ید؛ خواب به‌موقع، تغذیة 

مناسب، تفریح کافی، ورزش منظم و... . 
 پیش از امتحان و در حین مطالعه، گاهی برای یک دقیقه چشمانتان 

را ببندید و موفقیت خود را تجسم کنید. 
 خودارزیابی مثبت داشته باشید و بر موفقیت‌ها و توانمندی‌های 

خود تأکید کنید. 
 از فش�رده‌خوانی برای امتحان خودداری کنید؛ س��عی کنید با 
برنامه‌ریزی درست درس‌ها را در طول ترم، بودجه‌بندی کنید و با آرامش 
خیال به مطالعه بپردازید تا اطلاعات طی زمان به خوبی پردازش شوند. 

 خ��ود را تش��ویق کنید و جل��وی پیام‌ه��ای خود انتق��ادی و افکار 
ناامیدکننده را بگیرید؛ پیام‌های خود انتقادی مثل: من احمقم، من کودنم، 
آدم ضعیفی هستم، افکار ناامیدکننده مانند: من نمی‌توانم در این امتحان 
قبول ش��وم، من هرگز موفق نمی‌شوم، سر جلس��ه همه چیز را فراموش 

خواهم کرد و... . 
 آنچه را آموخته‌اید، آموزش دهید؛ این امر مستلزم آن است که 
طی ترم مواد امتحانی را خوانده و فرصت کافی برای آموختن آنها داشته 

باشید. 
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 مرور کنید؛ حتماً زمانی را  برای مرور بگذارید. ش��ما ممکن اس��ت 
زم��ان زیادی را برای حف��ظ یک مبحث صرف کنید اما اگ��ر آن را مروز 
نکنید، امکان دارد تمام زحمتتان به هدر رود و در جلسة امتحان چیزی 

را به خاطر نیاورید. همین مسئله زمینة اضطراب شما را فراهم می‌کند. 
 در حین مطالعه روی مباحث مشکل مکث کنید ولی هنگام امتحان 
ابتدا س��ؤال‌های آس��ان را جواب دهید و س��پس در وقت باقی‌مانده روی 

سؤالات مشکل متمرکز شوید. 
 هنگام مطالعه اطلاعات را با صدای بلند از بر بخوانید. 

 آرام‌سازی یا تنفس عمیق شکمی داشته باشید. 
تنفس عمیق شکمی می‌تواند از تنش‌ها و عواطف منفی بکاهد، ذخیرة 
اکسیژن مغز شما را افزایش دهد، به پاک شدن بدن از سموم کمک کند 

و شما را یاری دهد تا واضح‌تر فکر کنید. 
 سعی کنید تمرکز داشته باشید، حواستان را کاملًا جمع کنید و به 

مسائل اطراف توجهی نداشته باشید. 
 توق�ف فکر: اگر حین امتحان یا پیش از آن افکار منفی به ذهنتان 
هجوم آورد، آنها را متوقف کنید. با استفاده از جملة »بس کن« می‌توانید 

این کار را انجام دهید. 
 بپذیرید که مضطرب هستید و اینکه مقداری استرس لازم و خوب 
است. اغلب افراد پیش از امتحان احساس اضطراب می‌کنند. در این هنگام 
تنش عصبی موجب ترش��ح مقداری آدرنالین می‌ش��ود که به فرد کمک 
می‌کند تا احس��اس هشیاری و تمرکز داشته باشد اما اگر اضطراب خیلی 
زی��اد باش��د، می‌تواند موجب وقفه در افکار و ش��کل‌گیری یک چارچوب 

منفی در ذهن شود که به عملکرد ضعیف در امتحان می‌انجامد. 
 امتحان را تمرین کنید. 

اف��راد وقتی که کار آش��نایی را انجام می‌دهند، کمت��ر اضطراب دارند. 
امتحان را تحت ش��رایط مش��ابه امتحان واقعی تمرین کنید. برای مثال، 
اگر در طول امتحان واقعی اجازه ندارید به یادداشت‌هایتان نگاه کنید، در 
تمرین امتحان هم این کار را نکنید. اگر زمان امتحان محدود اس��ت، در 

طول تمرین هم زمان را در نظر داشته باشید. 
 برای امتحان آماده باشید. 

به موقع به جلسه برسید. وسایل مورد نیاز امتحان مثل مداد و خودکار 
اضاف��ی، کاغ��ذ و کارت ورود ب��ه جلس��ه را از قبل آماده کنی��د تا انرژی 
ارزش��مندتان صرف نگرانی دربارة جزئیات کوچک نشود و از هدف واقعی 

دور نشوید. 
 خودگویی مثبت داشته باشید. 

خودگویی‌ه��ای مثب��ت را جایگزین افکار منف��ی غیرمنطقی کنید. در 
صورتی که برای یک امتحان، سخت مطالعه کرده باشید، افکار منفی مثل 
»من شانسی برای پاس کردن این امتحان ندارم« اعتماد به نفس شما را 

متزلزل خواهند کرد. 
 ب��ه جای خوش‌بینی زیاد نگرش واقع‌بینانه داش��ته باش��ید: »اگر 
من تلاش کنم و کاملًا آماده باش��م، ش��انس بیشتری برای قبولی خواهم 

داشت.« 

 اگر دوستانتان در رابطه با امتحان عصبی و مضطرب‌اند، از گفت‌وگو 
با آنها خودداری کنید؛ زیرا ممکن است اضطراب آنها به شما منتقل شود. 
 از چند دقیقه مانده به زمان امتحان دیگر درس نخوانید. )هینتون و 

کیسی7، 2011. رایت، 2008( 
 یک��ی از رویکردهای رایج برای کنترل اضط��راب امتحان، آموزش 
ایمن‌س�ازی )مایه‌کوبی( در برابر اس�ترس اس�ت. این روش به فرد 
کمک می‌کند که در برابر حوادث پراس��ترس در آینده واکس��ینه شود و 
بتواند با موقعیت‌های اس��ترس‌زا کنار بیاید. )گیسپ ریوا، السندرا گراسی 

و همکاران8، 2003(. 
 برای افزایش خودپندارة مثبت، مدیریت استرس و ارتقای مهارت‌های 

حل مسئله می‌توان کارگاه‌های آموزشی ترتیب داد. 
 معلم یا اس��تاد می‌تواند رویکرد دانش‌آموز یا دانش��جو را نس��بت به 

ارزیابی خود اصلاح کند. )استیو رونی، دانلد راک وود، 2003( 
 تک��رار ذکر »الا بذکرالله تطمئن القلوب« ب��ه معنای »با یاد خدا 
دل‌ها آرام می‌گیرد« تأثیر عجیبی در آرامش شما خواهد داشت؛ به ویژه 

اگر با حضور قلب بر زبان آورده شود. 
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اضطراب امتحان حالتی از اضطراب عمومی است که از 
پاسخ‌های شناختی، فیزیولوژیکی و رفتاری مربوط به ترس 

از شکست، تشکیل شده است 

هر کسی قبل از امتحان احساس عصبی بودن می‌کند و 
این مسئله‌ای طبیعی است. اضطراب زمانی مشکل محسوب 

می‌شود که بر عملکرد امتحان تأثیر بگذارد 
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▼ اشــاره 
در ش��مارة پیش��ین، خوانندگان و علاقه‌مندان به نویسندگی در حوزة 
مطالعات روان‌ش��ناختی را با بخش��ی از کلیات‌ِ اصول نگارش مقاله آشنا 
کردی��م و دربارة ان��واع مقاله و همچنین بخش‌ه��ای داخلی هر گروه از 
مقالات س��خن گفتیم. اینک بخش دوّم از چگونگی و روش سازماندهی 

اجزای )ساختاربندي( یک مقاله را تقدیم می‌‌کنیم.

  کلیدواژه‌ها: روش تحقیق، فرضیه، توان آماری

9- 1 روش
بخش روش به توضیح مبس��وط این مس��ئله می‌پردازد که پژوهش به 
چه نحوی صورت گرفته اس��ت. چنین توضیح��ی به خواننده این امکان 
را می‌دهد که مناس��ب بودن روش‌های ب��ه‌کار رفته در پژوهش و اعتبار 
نتایج را ارزیابی کند. به‌علاوه، تکرار پژوهش را برای پژوهشگران حرفه‌ای 

میسر می‌سازد.
اگر مقالة شما گزارشی روزآمد از پژوهشی در حال اجراست که پیشتر 
اجرا ش��ده و روش مورد استفاده در آن نیز پیش از این در جایی، به‌طور 
مبسوط منتشر گردیده است، در این بخش می‌توانید صرفاً خواننده را به 

منبع مزبور ارجاع دهید و به ارائة خلاصه‌ای از روش اکتفا کنید.

مش�خص کردن زیر بخش‌ها؛ تقسیم بخش روش به زیر بخش‌های 
عنوان‌ دار مرس��وم و مفید اس��ت. زیربخش معم��ولاً دربردارندة توصیف 
شرکت‌‌کنندگان یا سوژه‌های تحقیق، ابزارها )یا متون( و مراحل تحقیق 
اس��ت. اگر طرح آزمایش )تحقیق( پیچیده اس��ت یا انگیزش به توصیف 
دقیق‌ت��ری نیاز دارد، به‌منظور کمک به خواننده در یافتن اطلاعات مورد 
نظ��رش احتمالاً باید زیربخش‌ها یا زیرفصل‌ها بیش��تری را اضافه کنید. 
قضاوت ش��ما، بهتری��ن راهنما در مورد تعداد و ن��وع زیربخش‌های لازم 

است.
در این زیربخش‌ها فقط اطلاعات اساس��ی ب��رای فهم و تکرار پژوهش 
را بگنجانید. اطلاعات ناکافی، س��ؤالات خواننده را بی‌پاسخ می‌گذارند و 
جزئیات بیش از حد، اطلاعاتی نامربوط را به خواننده تحمیل می‌کنند.

ش�رکت‌کنندگان ی�ا س�وژه‌های تحقیق: معرفی مناس��ب افراد یا 
مراجعانی که تحقیق روی آن ها اجرا می‌ش��ود، در روان‌شناس��ی نظری 
و عملی حائز اهمیت چش��مگیری اس��ت. اهمیت این امر خصوصاً برای 
برآورد نتایج )مقایس��ه کردن گروه‌های مختلف(، تعمیم یافته‌ها، مقایسة 

اجراهای مختلف یک پژوهش )پژوهش‌های تکرار شده(، بررسی پیشینة 
تحقی��ق يا تحلیل‌های مرتبة دوم داده‌هاس��ت. نمونة )sample( انتخاب 
ش��ده باید به میزان کافی توصیف ش��ده باش��د و نیز می‌بایست معرف 
)representative( باش��د )اگر چنین نیس��ت، ارائ��ة دلایل متضمن آن 
ضرورت دارد(. نتیجه‌گیری‌ها و تفاس��یر نمی‌بایست از چارچوب قابلیت 

تعمیم‌پذیری نمونة انتخاب شده پا فراتر بگذارند.
در صورت��ی ک��ه افراد به‌عن��وان موردهای مورد مطالع��ه، در پژوهش 
ش��رکت کرده‌اند، فراینده��ای انتخاب و تعیین آن‌ه��ا، توافقات صورت 
پذیرفته و مبالغ پرداخت ش��ده بابت شرکت آن‌ها در تحقیق را گزارش 
کنید. ویژگی‌‌های جمعیت‌شناس��انة برجس��ته همچون جنسیت، سن، 
ن��ژاد/ قومیت، و در صورت امکان و درخ��ور بودن، ویژگی‌هایی همچون 
وضعیت اجتماعی- اقتصادی، ناتوانی‌ها و معلولیت‌ها، و گرایش جنس��ی 
را نی��ز گزارش دهید. وقت��ی یک ویژگی به‌خصوص جمعیت‌شناس��انه، 
متغیری آزمایش��ی است یا در تفس��یر نتایج ایفای نقش می کند، گروه 
را به‌ط��ور دقیق‌ت��ری توصیف کنید؛ برای مثال، از لحاظ ملیت، س��طح 

تحصیل، وضعیت سلامت، زبان ترجیحی و زبان مورد استفاده.
مش��خص کردن زیرگروه‌ها می‌توان��د در تعیین اینکه داده‌ها را تا کجا 

می‌توان تعمیم داد، مفید باشد. مثلًا:
»نمونة آسیایی دربردارندة 30 نفر چینی و 40 نفر ویتنامی بود.«

یا
»از م��ردان لاتین و اس��پانیولی، 20 نفر مکزیکی- آمریکایی و 20 نفر 

پورتوریکایی بودند.«
حت��ی گ��زارش ویژگی ای که متغی��ری تحلیلی نیس��ت، می‌تواند به 
خوانندگان درک کامل‌تری از نمونة مورد مطالعه بدهد. مش��خص شده 
 )meta-analyses( است که ارائة چنین اطلاعاتی در مطالعات فراتحلیلی

در بردارندة نتایج مقاله مفید است.
وقتی س��وژة مورد مطالعه، دربردارنده حیوانات است، نوع، گونه، نژاد، 
یا س��ایر مشخصات منحصر به فرد، مانند مکان فروشنده و عنوان محل 
نگه��داری را گ��زارش دهید. تعداد و جنس��یت، س��ن، وزن و وضعیت 
جس��می حیوانات را مش��خص کنید. به‌علاوه، تمام��ی اطلاعات دربارة 
جزئیات اساس��ی اس��تفاده، نگهداری و جابه‌جایی آن‌ها را ارائه کنید تا 

پژوهش را بتوان به‌طور موفقیت‌آمیزی تکرار کرد.
تعداد کل س��وژه‌های مورد مطالعه و شمارة اختصاص داده شده به هر 
وضعیت آزمایشی را مشخص کنید. اگر هر کدام از آن‌ها موفق به اتمام 
آزمایش نش��ده‌اند، تعدادشان را مش��خص کنید و دلیل آن‌ها برای رها 

آموزش 

ترجمه: امیرحسین سمائی بخش دو�
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کردن آزمایش را شرح دهید.
وقتی مقالة خود را برای چاپ به مجله ارائه می‌کنید، به اطلاع سردبیر 
برس��انید که رفتارتان با تمامی اف��راد و حیوانات مورد مطالعه بر مبنای 

استانداردهای اخلاقی )APA( بوده است.
ابزاره�ا: در زیربخش مربوط به ابزاره��ا، به‌طور خلاصه، ابزار یا متون 
اس��تفاده ش��ده و کارکرد آن‌ها در فرایند آزمایش ش��رح داده می‌شود. 
معمولاً ابزارهای اس��تاندارد آزمایش��گاهی مانند اثاثیه و کرونومترها یا 
صفحه‌های نمای��ش را می‌توان بدون ذکر جزئیات برش��مرد. تجهیزات 
خاصی را که از فروش��ندگان تجاری تهیه ش��ده اس��ت، با ذکر ش��مارة 
مدل وس��یله و نام و مکان فروشنده مشخص کنید. تجهیزات پیچیده یا 
سفارشی ساخته ش��ده را می‌توان با استفاده از طراحی یا عکس‌برداری 
به تصویر کشید. همچنین، می‌توان توصیفی دقیق از تجهیزات پیچیده 

را در بخش ضمیمه گنجاند.
مراح�ل: در زیربخش مرب��وط به فرایند، خلاص��ه‌ای از هر مرحله از 
اج��رای آزمایش ارائه می‌ش��ود، به‌ع�الوه، در این زیربخش می‌بایس��ت 
دس��تورالعمل‌های داده ش��ده به ش��رکت‌کنندگان، آرای��ش گروه‌ها، و 
دس��ت‌کاری‌های آزمایش��ی خاص را گنجان��د. نمونه‌گی��ری تصادفی، 
متوازن‌س��ازی تقابلی )counterbalancing(، و س��ایر خصایص کنترلی 
به‌کار رفته در طراحی آزمایش را توصیف کنید. صرفاً خلاصه یا بازنوشتی 
از دس��تورالعمل‌های استفاده ش��ده در تحقیق را ارائه دهید؛ مگر اینکه 
حائز ویژگی‌هایی غیرعادی و خاص باش��ند یا یک دست‌کاری آزمایشی 
را به‌وج��ود آورند که در این صورت می‌توان آن‌ها را عیناً ارائه کرد. اکثر 
خوانندگان با آزمون‌های استاندارد آشنا هستند؛ اگر آزمون‌های استفاده 
شده جدید یا منحصر به فرد نبوده‌اند، از توصیف آن‌ها خودداری کنید.
اگر در جمع‌آوری اطلاعات از زبانی به غیر از فارس��ی اس��تفاده ش��ده 
اس��ت، زبان به کار رفته باید مش��خص گردد. وقتی ابزاری )پرسش‌نامه، 
دستورالعمل یا...( به زبانی دیگر ترجمه می‌شود، روش ترجمه می‌بایست 
توصی��ف گردد )برای مثال ترجمة رفت و برگش��تی؛ در این نوع ترجمه 
متن در ابتدا به زبان مقصد و سپس مجدداً به زبان مبدأ ترجمه می‌شود 
تا از برابری کافی متن اصلی و متن ترجمه شده، به‌منظور امکان مقایسة 

نتایج، اطمینان حاصل شود(.
به خاطر داش��ته باش��ید که بخش روش می‌بایس��ت کاری را که شما 
انج��ام داده‌اید و نحوة انج��ام دادن آن را با جزئی��ات کافی به خواننده 
نشان دهد تا او بتواند پژوهش شما را به نحو معقولی تکرار کند. ممکن 
اس��ت در مقالات روش شناختی، گزارش‌های تفصیلی رویکردها )مانند 

اقتباس‌ها و جزئیات رویکردهای شبیه‌س��ازی‌ داده‌ها( در بخش ضمایم 
ارائه شوند.

10- 1 نتایج
در بخش نتایج، داده‌های جمع‌آوری ش��ده و شیوه‌های آماری یا دیگر 
روش‌های تحلیل داده‌های مورد اس��تفاده به‌طور خلاصه ارائه می‌شوند. 
جزئی��ات داده‌ها باید به حدی باش��د که نتیجه‌گیری‌ه��ا را توجیه کند. 
تمام��ی نتای��ج مرتبط ب��ا تحقیق��ات، از جمله نتایج��ی را که برخلاف 
فرضیه‌ان��د، ذکر کنید. تک‌نمره‌ها ی��ا داده‌های خام را لحاظ نکنید؛ مگر 
مثلًا در پژوهش‌هایی که صرفاً بر مبنای مطالعة یک مورد بنا ش��ده‌اند، 
یا نمونه‌هایی مثالی. آوردن بحث‌های مربوط به دلالت‌های ضمنی نتایج 

در این بخش، مناسب نیست.
جدول‌ها و شکل‌ها: برای گزارش داده‌ها ابزاری را انتخاب کنید که آن‌ها 
را به ش��فاف‌ترین و مقتصدانه‌ترین وج��ه ارائه کند. جدول‌ها عموماً مقادیر 
دقیق را ارائه می‌کند و در صورتی که به‌خوبی تنظیم شده باشند، می‌توانند 
داده‌های پیچیده و تحلیل‌ها را در شکلی که برای خواننده آشناست عرضه 
کنند )برای مثال، جدول‌های تحلیل واریانس ]ANOVA[(. شکل‌هایی که 
به‌طور حرفه‌ای طراحی شده‌اند، توجه خواننده را جلب می‌کنند و تأثیر 
بصری س��ریعی می‌گذارن��د، و روابط پیچیده و مقایس��ه‌های کلی را به 
بهترین نحو به تصویر می‌کش��ند اما به دقت جدول‌ها نیس��تند. همواره 
به این نکته توجه داشته باشید که مقیاس و ترکیب‌بندی شکل تأثیري 
عظیم در تفس��یر حاصل ش��ده از داده‌ها دارد. تا جای ممکن نسبت به 
ارائة داده‌ها به‌گونه‌ای بی‌طرفانه تلاش کنید و دقت به خرج دهید. تولید 
ش��کل از تولید جدول هزینة بیشتری دارد و هر دو شیوة مزبور گران‌تر 
از تصنیف متن هس��تند. بنابراین آن ش��یوه‌ها را ب��رای ارائة مهم‌ترین 
داده‌های خود، که انتقال یافته‌های شما را تسریع می‌کنند، حفظ کنید.

خلاص��ه ک��ردن نتایج در جدول‌ها یا ش��کل‌ها به‌ج��ای ارائة آن‌ها در 
قالب کلمات می‌تواند مفید باش��د؛ برای مثال، جدول می‌تواند خوانایی 
مجموعه‌های��ی پیچی��ده از نتایج تحلیل واریانس‌ها را بهبود بخش��د. از 
تک��رار داده‌ها و اس��تفاده از ج��دول، در جایی که می‌ت��وان نتایج را به 

سادگی و در قالب چند جمله ارائه کرد، بپرهیزید.
تمام جداول و اش��کالی را که مورد استفاده قرار داده‌اید، در متن ذکر 
کنی��د. در ارج��اع به همة‌جدول‌ها از عنوان ج��دول و در ارجاع به همة 
نمودار‌ها، عکس‌ها، یا نقاش��ی‌ها از عنوان شکل استفاده کنید. جدول‌ها 
و ش��کل‌ها، مکمل متن‌اند؛ آن‌ها نمی‌توانند تمامی بار ارتباط را بر دوش 

در بخش نتایج، داده‌های جمع‌آوری شده و شیوه‌های 
آماری یا دیگر روش‌های تحلیل داده‌های مورد استفاده 

به‌طور خلاصه ارائه می‌شود. جزئیات داده‌ها باید به 
حدی باشند که نتیجه‌گیری‌ها را توجیه کنند. تمامی 

نتایج مرتبط با تحقیقات، از جمله نتایجی را که برخلاف 
فرضیه‌اند، ذکر کنید
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بکشند. همیشه به خواننده بگویید که در جدول یا شکل مورد نظرتان، 
باید به دنبال چه چیزی بگردد. به‌علاوه، برای تسهیل درک این منظور، 

توضیحات کافی بدهید.
ارائة آمارها: روان‌شناس��ی محصول یک فکر واحد که در زمینه‌های 
متع��ددی ک��ه اج��را و گزارش آزم��ون معن��اداری فرضیة صف��ر را در 
برمی‌گیرد، نیس��ت. این مس��ائل دربردارنده، و ن��ه محدود به، گزارش و 
تفسیر نتایج آزمون‌های فرضیه، انتخاب شاخص‌های میزان تأثیر، نقش 
مطالعات تولید فرضیه در مقابل مطالعات آزمون فرضیه، و مزایای نسبی 
آزمون‌ه��ای دارای چند درجة آزادی هس��تند. در اینجا قصد پرداختن 
ب��ه این موضوع��ات را نداریم. برای بح��ث در این زمین��ه می‌توانید به 
ویلکینس��ون و کارگروه اس��تنتاج آماری )1999( رجوع کنید. کاربست 
رویک��ردی خ��اص را نبای��د به معنای تایی��د آن رویکرد ی��ا عدم تایید 
رویکردهای دیگر تفس��یر کرد. ویراست فعلی این راهنمای نشر تنها بر 
آن اس��ت که دیدگاه‌های جاری در م��ورد بهترین روش‌ها را با توجه به 
رویکرده��ای تحلیل، گزارش و نمایش داده‌ها، بازتاب دهد. با این حال، 
باید توجه داش��ت که نیازهای همة مطالعات گه��گاه با این تعمیم‌های 
کل��ی تفاوت دارد. در همه ح��ال، گزارش دقیق و مس��ئولانة مطالعات 

پژوهشی می‌بایست راهنمای پژوهشگر و سردبیر مجله باشد.
وقت��ی تکنیک‌های آمار اس��تنباطی )مانند آزمون‌ه��ای f  ،t، و مربع 
خ��ی( را گ��زارش می‌کنید، اطلاعات مربوط به مقدار یا اندازة به‌دس��ت 
آمدة آمار آزمون، در‌جه‌‌های آزادی، احتمال کس��ب اندازه‌ها یا مقادیری 
به ش��دت یا بالاتر از ش��دت اندازه یا مقدار به‌دست آمده، و جهت تأثیر 
را بگنجانید. از ارائة مقدار کافی از آماره‌های توصیفی )مثلًا اندازة نمونة 
ه��ر خانة ج��دول، میانه‌ها، همبس��تگی‌ها، انحراف معیاره��ا( اطمینان 
حاصل کنید تا ماهیت تأثیری که گزارش می‌ش��ود، برای خواننده و فرا 
تحلیل‌هایی که بعداً صورت می‌پذیرند روش��ن شود. این اطلاعات حتی 
در صورتی که هیچ‌گونه تأثیر درخور ملاحظه‌ای هم گزارش نشده باشد، 
حائز اهمیت‌اند. وقتی برآوردهای نقطه‌ای صورت گرفته‌اند، همیشه یک 
س��نجة متناظر تغییرپذیری )دقت( را لحاظ ک��رده و ماهیت آن )مثلًا 

خطای استاندارد( را مشخص کنید.
گ��زارش ک��ردن فواص��ل اطمین��ان )confidence intervals( )برای 
تخمین‌ه��ای پارامترها، برای توابع پارامترها مانند تفاوت در میانگین‌ها، 
و ب��رای اندازة تأثیرها( می‌تواند راهی بس��یار مؤثر ب��رای گزارش نتایج 
باش��د. از آنجا که فواصل اطمینان اطلاع��ات مربوط به مکان و دقت را 
ترکیب کرده و اغلب می‌توان از آن‌ها به‌طور مستقیم در استنتاج سطوح 

معناداری اس��تفاده ک��رد، در کل، بهترین راهبرد گ��زارش کردن‌اند. به 
همین دلیل اس��تفاده از فواصل اطمینان اکیداً توصیه می‌ش��ود. قاعده 
بر این اس��ت که از یک اندازة فاصلة اطمین��ان واحد )برای مثال فاصلة 

اطمینان 95 یا 99 درصد( در سرتاسر مقاله استفاده شود.
فرض را بر آن قرار دهید که خوانندة ش��ما دارای دانشی تخصصی در 
زمینة آمار اس��ت. مفروضه‌های اولیه را نباید ذکر کنید. با این حال، اگر 
ابهام��ی در مورد مناس��ب بودن آزمون یا رویک��ردی خاص وجود دارد، 

حتماً کاربرد آن را توجیه نمایید.
آمار‌ه‌ه�ای آگاهی‌بخ�ش: وقت��ی آمار‌ه‌های اس��تنباطی را گزارش  
می‌کنی��د، اطلاع��ات کافی در اختی��ار خواننده ق��رار دهید ت��ا بتواند 
تحلیل‌های صورت پذیرفته و تبیین‌های بدیل احتمالی برون‌دادهای این 
تحلیل را به‌ط��ور کامل بفهمد. از آنجا که هر تکنیک تحلیلی مبتنی بر 
وجوه متفاوتی از داده‌هاست، مشخص کردن مجموعة حداقلی و کافی از 
آماره‌ها برای تمامی تحلیل‌ها ناممکن است. با این حال، مجموعة حداقلي 
کافی، دست‌کم دربردارندة این موارد است: اندازة نمونة میانه‌های واحد 
مش��اهده ش��ده )یا بس��امد موارد در هر طبقه برای یک متغیر اسمی(، 
معی��ار هر خان��ه، و برآوردی از واریانس. در مورد سیس��تم‌های تحلیلی 
چند متغیره مانند تحلیل‌های مدل‌سازی معادلة ساختاری، تحلیل‌های 
رگرس��یون و تحلیل‌های واریانس چند متغیره، میانگین‌)ها(، اندازه‌ )ها(

ی نمونه، و ماتریس )های( واریانس- کوواریانس )یا همبس��تگی( جزئی 
از یک مجموعة آماری حداقلی و کافی‌اند.

ت�وان آماری: توان آماری آزمون‌های فرضی��ة خود را جدی بگیرید؛ 
چنین ملاحظاتی به ما این امکان را می‌دهند تا با در دست داشتن یک 
مقدار مش��خص آلفا، اندازة تأثیر، و اندازة نمونه، فرضیة آزمون ش��ده را 
به درس��تی رد کنیم. از این نظر، باید به‌طور عادی شواهدی تهیه کنید 
که دال بر این باش��ند که پژوهش شما توان کافی برای مشخص کردن 
تأثیرات جالب توجه را داراس��ت. به همین ترتی��ب، باید به نقش اندازة 
نمون��ه در مواردی که رد نکردن فرض صفر مطلوب اس��ت )یعنی وقتی 
که می‌خواهید اس��تدلال کنید که هیچ تفاوت معناداری وجود ندارد( و 
همچنی��ن نقش آن در زمانی که پیش‌فرض‌های گوناگون متضمن مدل 
آماری به کار گرفته ش��ده )مثلًا طبیعی ب��ودن، همگن بودن واریانس، 

همگن بودن رگرسیون( است، در برازش کردن مدل آگاه باشید.
معن�اداری آماری: به‌طور کل��ی دو نوع از احتمالات با گزارش کردن 
س��طوح معناداری در آمار اس��تنباطی ربط دارند. یکی از آن‌ها احتمال 
پیشینی اس��ت که به‌عنوان یک سطح قابل قبول برای رد کردن اشتباه 
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ی��ک فرضیة صفر معین انتخاب کرده‌اید. این احتمال که »س��طح آلفا« 
)یا »س��طح معناداری«( خوانده می‌ش��ود، عبارت است از احتمال وقوع 
ی��ک خطای نوع1 در آزمودن فرضیه و معم��ولاً 0.05 یا 0.01 انتخاب 
می‌ش��ود. نوع دیگر احتمال، یعنی ارزش p ) ی��ا احتمال معناداری(، با 
فرض اینکه فرضیة صفر درس��ت باش��د، به احتمال پسینی دستیابی به 
نتیجه‌ای اطلاق می‌شود که به اندازه یا بیشتر از مقدار مشاهده شده‌ای 

است که شما به‌دست آورده‌اید.
انجمن روان‌شناس��ی آمریکا )APA( در مورد اینکه کدام تفس��یر باید 
در پژوهش‌های روان‌ش��ناختی ارجح دانسته شود، بی‌طرف است )با این 
حال س��ردبیران مجلات علمی ممکن است در این مورد نظرات از پیش 
تعیین‌شده‌ای داشته باش��ند(. از آنجا که امروزه بیشتر بسته‌های‌آماری 
مقدار p را گزارش می‌کنند )با فرض اینکه فرضیه‌های صفر و جایگزین 
ارائه‌ شده‌اند( و از آنجا که این احتمال را می‌توان بر مبنای هر یک از دو 
حالت فکری تفس��یر کرد؛ به‌طور عام احتمال دقیق )مقدار p( است که 
باید گزارش ش��ود. مواردی وجود دارد )مثلًا جداول بزرگ همبستگی‌ها 
یا جداول پیچیدة ضرایب مس��یر( که در آن‌ها گزارش کردن احتمالات 
دقیق می‌تواند نامناس��ب باش��د. در این‌گونه موارد ممکن است ترجیح 
بدهید زیرمجموعه‌ای از مقدارها را در جدول که به س��طح مشخصی از 
معناداری آماری می‌رس��ند، مشخص یا برجسته کنید. برای این منظور، 
مقادیری را دنبال کنید که دارای یک س��تاره )*( یا دو ستاره )**( ‌اند 
تا مشخص کنید که به ترتیب p<0.05 یا p<0.01 است. وقتی از سطوح 
معناداری از پیش‌ تعیین‌شده استفاده می‌کنید، می‌بایست به‌طور عادی 
س��طح آلفای خاصی را که برای آزمون‌‌‌های آماری مورد اس��تفادة خود 

انتخاب کرده‌اید، مشخص کنید. مثلًا:
»برای تمام آزمون‌های آماری از یک سطح آلفا 0.05 استفاده شد.«

دو رویک��رد متعارف برای گ��زارش کردن نتایج آماری با اس��تفاده از 
صورت‌بندی احتمال دقیق به شکل زیراند:

»با یک س��طح آلفای 0.05، تأثیر س��ن به لحاظ آم��اری معنادار بود، 
. F(1,123)=7.27, p<0.01

». F(1.123)=2.5, p=0.12 .تأثیر سن، به لحا‌ظ آماری معنادار نبود
مثال دوم فقط باید در صورتی استفاده شود که پیش‌تر، در مقالة خود 

به سطح معناداری اشاره کرده باشید.
تأثیر اندازه و قدرت رابطه: هیچ‌کدام از دو نوع مقدار احتمال، به‌طور 
مستقیم اندازة یک تأثیر یا استحکام یک رابطه را نشان نمی‌دهند. برای 
آنک��ه خواننده به ط��ور کامل اهمیت یافته‌های ش��ما را دریابد، همواره 

نیاز اس��ت که ش��اخصی از اندازة تأثیر یا اس��تحکام رابطه را در بخش 
نتایج خود بگنجانید. می‌توانید اندازة تأثیر یا استحکام رابطه را با کمک 
تع��دادی از تخمین‌های اندازة تأثیر، ش��امل )و نه محدود به( این موارد 
تخمین بزند: v ، Ф2 ،R2 ،ω2 ،η2 ،r2 کرامر، w کندال، k و d کوهن، 
γ و λ گودمن- کروس��کال، س��نجه‌های معناداری بالینی پیشنهاد شده 
توسطِ یاکوبسون و تروآکس )1991( و کندال )1999( و Θ رویِ چند 

متغیره و V پیلای- بارتلت.
به عنوان قاعده‌ای کلی، نش��انگر تأثیر درجة آزادی چندگانه نسبت به 
نشانگرهای تأثیری که آزمون‌های درجة آزادی چندگانه را به تأثیرهای 
یک درجة آزادی تجزیه می‌کنند، معمولاً کاربرد کمتری دارند. خصوصاً 
وقتی ک��ه این‌ها نتایجی هس��تند که مورد اس��تفادة بخش بحث قرار 
می‌گیرن��د. ب��ا این حال، قاعدة کلی‌ای که بای��د از آن تبعیت نمود، این 
است که نه‌تنها لازم است به خواننده اطلاعات کافی در مورد معناداری 
آماری ارائه داد بلکه می‌بایس��ت اطلاعات کافی برای برآورد اندازة تأثیر 

یا ارتباط مشاهده شده را برایش فراهم نمود.

1.11 بحث
بخش بحث پس از ارائة نتایج، در جایگاه تفس��یر و ارزیابی دلالت‌های 
ضمنی آن‌ها، خصوصاً باتوجه ب��ه فرضیة اولیه، قرار می‌گیرد. می‌توانید 
دس��ت به آزمودن، تفس��یر و ارزیابی نتایج و نیز استنتاج از آن‌ها بزنید. 
 )validity( )هرگون��ه پیام��د نظری برآم��ده از نتای��ج و روایی )اعتب��ار
نتیجه‌گیری‌های خود را به تأکید ذکر کنید. )وقتی بحث نسبتاً مختصر 
و س��ر راس��ت اس��ت، برخی از مؤلفان ترجیح می‌دهند آن را در بخش 
نتایج ادغام کنند؛ در این صورت، بخش حاصل نتایج و بحث یا نتایج 

و نتیجه‌گیری نامیده می‌شود(.
بخش بحث را با جمله‌ای واضح و شفاف در رد یا پذیرش فرضیة اولیة 
خود آغاز کنید. شباهت‌ها و تفاوت‌های میان نتایج شما و نتایج کارهای 
دیگران می‌بایس��ت نتیجه‌گیری‌های شما را تأیید کند و توضیح دهد. با 
این حال، نکاتی را که پیش از این مطرح ش��ده‌اند، به س��ادگی تکرار یا 
بازنویس��ی نکنید؛ هر جملة جدیدی می‌بایس��ت به موضوع شما و درک 
خواننده از مسئله کمک کند. محدودیت‌ها را ذکر کرده و به تبیین‌های 

بدیل نتایج اشاره کنید.
به ش��ما توصیه می‌شود، در صورت مناسب و موجه بودن، بخش بحث 
را ب��ا توضیحی در م��ورد اهمیت یافته‌های خود به پایان برس��انید. این 
بخش پایانی ممکن اس��ت مختصر یا مبس��وط باش��د؛ مشروط بر اینکه 

وقتی آماره‌های استنباطی را گزارش  می‌کنید، اطلاعات 
کافی در اختیار خواننده قرار دهید تا بتواند تحلیل‌های 
صورت پذیرفته و تبیین‌های بدیل احتمالی برون‌دادهای 

این تحلیل را به‌طور کامل بفهمد
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کاملًا مستدل و جامع و کامل باشد. در این بخش ممکن است به مسائل 
زیر اشاره کنید.

انتخاب مس�ئله: چرا این مس��ئله حائز اهمیت اس��ت؟ چه مس��ائل 
بزرگ‌تری؟ آن‌هایی که از مش��خصات زیر ح��وزه فراتر می‌روند، مربوط 
به این یافته‌‌‌ها هس��تند؟ چه گزاره‌هایی توسط تفسیر این یافته‌ها رد یا 

تأیید می‌شوند.
سطوح تحلیل: چطور می‌توان یافته‌ها را به پدیده‌ها در سطوح تحلیل 
پیچیده‌تر یا ساده‌تر ربط داد؟ برای برقرار کردن چنین ارتباط‌هایی چه 

چیزهایی را باید دانست؟
کاربست و ترکیب: اگر یافته‌ها معتبر و قابل تکرارند، چه پدیده‌های 
روان‌شناختی واقعی‌ای را می‌توان با استفاده از نتایج تبیین یا مدل‌سازی 

کرد؟ آیا این تحقیق کاربردی است؟
پاس��خ به این سؤال‌ها اس��اس نقش یافته‌های شما در پیشرفت دانش 
اس��ت و چرایی لزوم توجه خوانندگان خارج از حیطة تخصصی شما به 
یافته‌هایتان را توجیه می‌کند. خوانندگان مزبور می‌بایس��ت پاسخ‌هایی 

شفاف، فاقد ابهام، و صریح دریافت کنند.

1.13 منابع
درست همان طور که داده‌های درون مقاله از تفاسیر و نتیجه‌گیری‌ها 
پشتیبانی می‌کنند، همة ارجاعات سند ادعاهای مطرح شده در پیشینة 
تحقیق را ارائه می‌دهند. تمامی ارجاعات درون متنی باید در فهرس��ت 
منابع ذکر ش��وند، و از همة منابعی که در فهرست وجود دارند، باید در 
متن نیز اس��تفاده شده باشد. فهرس��ت مزبور باید موجز بوده و نباید در 
بردارندة تمامی جزئیات باش��د. این فهرس��ت باید فقط ارجاعات کافی 
برای پش��تیبانی از پژوهش ش��ما را فراهم آورد. منابع را به‌طور حساب 
ش��ده انتخاب کرده و به دقت ذکر کنید. ب��رای مثال، اگر چکیده‌ای را 
به‌دس��ت آورده‌اید اما تمام مقاله را دریافت نک��رده یا نخوانده‌اید، منبع 
ش��ما باید تنها به‌عنوان چکیده معرفی شود. روش‌های استاندارد ارجاع 
دقت، کامل بودن، و مفید بودن ارجاعات برای پژوهشگران و خوانندگان 

تضمین می‌کنند.
هرجا که مقدور اس��ت، از گفته‌های خود با استناد به کارهای تجربی، 
مانن��د روش و نتایج یک مطالعة تجرب��ی یا مقاله‌ای مروری از مطالعات 
تجربی، پشتیبانی کنید )لومیر، 1993(. وقتی از کارهای غیرتجربی نقل 

قول می‌کنید، این مسئله را به‌طور شفاف بیان کنید؛ مثلًا:

»چو )1991( چنین نظریه‌ای را مطرح کرد...«
»اوده )زیر چاپ( استدلال کرد که...«

)ر.ک. بحث‌های مطرح شده در گینگزبرگ، 1993(.
ب��ه همین ترتیب وقت��ی می‌خواهید توج��ه خواننده را ب��ه اطلاعات 
پیش‌زمینه معطوف کنید، از چنین عبارت‌هایی اس��تفاده کنید: »برای 

مروری در این زمینه رجوع کنید به «و» )مثلًا، ر.ک. ]مؤلف،سال[(«

1.14 ضمیمه
ضمیمه در صورتی مفید اس��ت که توصیف مبس��وط مسئله‌ای خاص 
در درون متن منحرف‌کننده، یا برای بدنة اصلی مقاله نامناس��ب باش��د. 
برخ��ی مثال‌های متون مناس��ب برای ضمیمه از ای��ن قرارند: )1( یک 
برنام��ة رایانه‌ای که به‌طور ویژه برای پژوهش ش��ما طراحی ش��ده و در 
دسترس سایرین نیست؛ )2( آزمونی منتشر نشده و اعتبار آن؛ )3( یک 
برهان پیچیدة ریاضی؛ )4( فهرستی از متون برانگیزاننده )برای مثال در 
پژوهش‌های روان‌شناس��ی زبان(، و )5( توصیفی مبسوط از یک وسیلة 

پیچیده.
فقط در صورتی ضمیمه‌ای را به مقالة خود بیفزایید که به خواننده در 

فهم، ارزیابی یا تکرار پژوهش کمک کند.

1.15 یادداشت مؤلف
یادداشت مؤلف این چند نقش را برعهده دارد: )1( وابستگی دپارتمانی 
هر کدام از مؤلفان را مشخص می‌کند، )2( منابع مالی انجام پژوهش را 
مش��خص می‌نماید؛ )3( جایی برای تقدیر و تشکر مؤلفان از کمک‌های 
حرفه‌ای همکاران در مسیر پژوهش و کمک‌های شخصی فراهم می‌کند، 
و )4( مش��خص می‌کند که خوانندة مشتاق برای کسب اطلاعات بیشتر 

در مورد مقاله باید به چه افراد، کتاب‌ها یا سایت‌هایی مراجعه کند.
به‌علاوه، یادداش��ت مؤلف محلی برای آشکارس��ازی است؛ برای مثال، 
اش��اره به مبانی پژوهش، مانند یک پایان‌نامه یا اش��اره به اینکه آیا این 
پژوهش بخشی از یک پروژة تحقیقی میان‌رشته‌ای گسترده بوده است؛ 
مشخص کردن اینکه آیا نتایج در یک کنفرانس یا سمینار ارائه شده‌اند؛ 
مطال��ب یا رواب��ط مرتبطی که احتمال تلقی ش��دن به عنوان یک طرح 

مسئلة مورد تعارض جالب توجه را داشته باشند.

ادامه دارد.
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مهارت‌افزای��ی  در  همی��اری  و  مش��اوران  اقدام‌پژوه��ی  »همای��ش 
دانش‌آموزان در منطقة ۱۶ آموزش و پرورش« در حالی برگزار ش��د که 
دس��ت‌اندر کاران برپایی آن، به‌ویژه مش��اوران، بر ضرورت ارائة خدمات 
مشاوره‌اي در همة دوره‌هاي تحصیلی و‌ اهمیت نقش زبدگان این رشته 

در آموزش و پرورش بیش از هر زمان تأکید کردند.
در همایش مذکور که با حضور دس��ت‌اندرکاران فصل‌نامة آموزش��ی، 
تحلیلی و اطلاع‌رس��انی رش��د مش��اور مدرس��ه و معاونان پرورش��ی و 
تربیت‌بدنی، کارشناس��ان بهداشت و س�المت، تربیت‌بدنی، فرهنگی و 
هنری، انجمن اولیا و مربیان، کارشناس��ان پژوهش و مش��اوره و اعضای 
هسته‌های مش��اوره، مدیران و مشاوران عضو گروه‌های کاری و معلمان 
پژوهن��ده آم��وزش و پ��رورش منطقه 16 ته��ران و برخ��ی مدیران و 
کارشناس��ان اداره کل آموزش و پرورش شهر تهران در تاریخ ۲۶ تیرماه 
امس��ال در تالار اجتماعات مجتمع ش��ریعتی منطق��ة ۱۶ تهران برگزار 
ش��د، اقدامات تخصصی مشاوران و مدیران پیشرو در قالب »پروژه های 

گروه‌های کاری مدارس هدف« مورد توجه قرار گرفت.

ارتباط دوسویه؛ مهم‌ترین خواستة نشریه رشد از مشاوران 
مدارس

س��رکار خانم »نرگ��س نفر« س��ردبیر فصل‌نامة آموزش��ی، تحلیلی و 
اطلاع‌رسانی رشد مشاور مدرسه، با حضور در نخستین میزگرد مشترک 
مجلة رش��د با مجریان پروژه‌های منتخب منطق��ة ۱۶، برقراری ارتباط 
متقاب��ل میان نش��ریه و مش��اوران را یکی از اصلی‌ترین اهداف نش��ریه 
دانست و افزود: »فصل‌نامة رشد مشاور جهت کمک به شرایط مشاوران 

ترتیب داده شده است.«
وی با اشاره به تنوع نشریات رشد آموزشی، اظهار داشت: »از 32 نشریة 
منتشر شده از سوی رشد )دفتر انتشارات و تکنولوژی آموزشی(، بخشی 
به دانش‌آموزان اختصاص دارد و بخش دیگر مربوط به بزرگسالان است 

که آن نیز به دو گروه تخصصی و عمومی تقسیم شده است«.
»نفر« از رش��د مش��اور، به‌عنوان نش��ریه‌ای تخصصی در زمینه علوم 
انس��انی کاربردی و س��ازگار با مبانی دینی‌مان یاد کرد که با انتشار ۲۸ 

گـزارش

آرزو پاک

 گا� مؤثر مشاوران مدارس
 

در همایش مشاوران مدارس چه گذشت؟
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ش��ماره، هشتمین سال انتش��ار خود را پشت‌س��ر می‌گذارد وي افزود: 
ساختار نشریة رشد مشاور، بر مبنای نیاز مشاوران و شرح وظایف آنان و 
نقش‌گذاری‌شان در مدارس تعریف شده است. در این نشریه موضوعات 
خانواده، گروه و راهبردهای مش��اوره براساس نقدهای داخلی بر مبنای 
اصول ارزش��ی اس�المی و فرهنگ وی��ژه‌ خودی م��ورد تجدیدنظر قرار 
می‌گی��رد و تمامی مطالب در جهت تأمین نیاز مخاطبان و نظرس��نجی 
دقیق در مجله گنجانده می‌ش��ود. تمامی افراد تحریریه نیز خود به‌طور 

مستقیم با مسائل تربیتی و مشاوره درگیرند.
وی با اش��اره به درخواست‌های متعدد رش��د مبنی بر ارتباط دوسویه 
با مدارس درخصوص افزایش هم‌اندیش��ی و تبادل‌نظر، ادامه داد: »برای 

آگاهی از شرایط کنونی مدارس بسیار مشتاقیم.«
»نفر« در بخش دیگری از س��خنانش با اش��اره به اینکه تمام مطالب 
نش��ریه، برگرفته از ش��رایط بومی و تحقیقات بین‌المللی اس��ت، افزود: 
»ب��رای این مه��م، حتی از پای��ان نامه‌ها نیز به��ره گرفته‌ایم و درصدد 
غنی‌س��ازی مسائل و مباحث آموزشی هستیم تا برخی از خلأهای آن را 
برطرف سازیم و از این طریق به هویتی که شایستة نشریه است، دست 

یابیم.«
وی، با توضیح اینکه درج گزارش‌های متنوع از مدارس یکی از اهداف 
رش��د مشاور اس��ت، افزود: »با درج مقالات و جلوگیری از یک سونگری 
می‌توانیم به‌گونه‌ای برای دس��ت‌اندرکاران ایج��اد انگیزه کنیم که حتی 
شهرس��تان‌های دور و نزدیک نیز بیش از این، از این نش��ریه اس��تقبال 

کنند.

پژوهش‌های معتبری که در سطح بین‌الملل قابلیت انتشار دارند
»حسین س��لیمی بجس��تانی«، دکترای روان‌شناس��ی و عضو هیئت 
تحریریة رش��د مش��اور نیز در این میزگرد، ضمن اظهار امیدواری مبنی 
بر حضور دس��ت‌کم یک نفر از مشاوران هر منطقة آموزش و پرورش در 
گردهمایی‌های آینده، تصریح کرد: »حاضران در جلسه باید به این مهم 
توجه داشته باشند که از نظر آنان چه مسائلی بهتر است به‌طور جدی‌تر 

در نشریة رشد مشاور درج شود که نیاز روز نیز باشد.«
»محمدحس��ین س��الاری‌فر«، دکتر روان‌ش��ناس و از دیگ��ر اعضای 
تحریریة رشد مشاور با اشاره به برخی از پژوهش‌های مشاوران مدارس، 
از پیگی��ر نبودن آنان نس��بت به موضوعات مطروحه‌ش��ان به‌عنوان تنها 
ضعف تحقیقات صورت گرفته یاد کرد و گفت: »برای اطمینان بیشتر از 
نتایج، جامعة آماری تحقیقات می‌توانس��ت در سطح گسترده‌تری انجام 

شود.«
وی با اظهار خرس��ندی از اقدامات پژوهش��ی مش��اوران اظهار داشت: 
»برخی از دستاوردهای این حوزه، به‌گونه‌ای معتبر و قابل اطمینان است 

که در سطح بین‌المللی امکان چاپ دارد.«
»س��الاری‌فر« ادامه داد: »بهتر است کاری که در سطح مدارس انجام 
می‌ش��ود، به انتش��ار برس��د؛ زیرا درج پژوهش‌ها در نش��ریة رشد یک 

ضرورت است.«

با انجام دادن پژوهش است که می‌توان مهارت‌افزایی 
دانش‌آموزان را ارتقا داد و آنان را از انواع آسیب‌ها در 

امان نگه داشت

یکی از اصلی‌ترین اهداف نشریه، برقراری ارتباط متقابل 
میان رشد مشاور و مشاوران است
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پژوهش‌، کالای لوکس آموزش و پرورش
در ادامة مباحث میزگرد مذکور، »مهدی حاج اسماعیلی«، کارشناس ارشد 
روان‌شناسی، مدرس مراکز تربیت معلم) دانشگاه فرهنگیان( و عضو هیئت 
تحریریه که در حال حاضر مشغول ارائة خدمات روان‌شناسی در منطقة ۱۶ 
آموزش و پرورش است، نشریات رشد را به لحاظ کیفیت، دارای رتبه‌ای بالا 
دانست و افزود: »مجلات مذکور این حساسیت را نزد مخاطبان ایجاد کرده 
است که کیفیت مطالب آن را همواره بیش از سایر نشریات مورد توجه قرار 
می‌دهند. از این‌رو س��ردبیر نی��ز در عین حفظ رویکردی علمی، همواره به 

مسائل کاربردی و مبتلا به سیستم آموزشی توجه می‌کند«.
»س��یدعلاءالدین اعلای��ی«، معاونت پژوه��ش ادارة آموزش و پرورش 
منطقة ۱۶، ضمن اظهار تأس��ف از اینکه پژوهش در سیس��تم آموزش و 
پرورش بعضاً به کالایی لوکس تبدیل ش��ده اس��ت، افزود: »تا زمانی که 

پژوهش در آموزش و پرورش مورد توجه جدی قرار نگیرد، بس��یاری از 
اقدامات در قالب نظر باقی خواهند ماند.«

وی با اش��اره ب��ه اینکه ارتق��ای پژوهش در آموزش و پ��رورش امری 
ضروری اس��ت، اف��زود: »از طریق همین پژوهش‌هاس��ت ک��ه می‌توان 
مهارت‌ه��ا را در دانش‌آموزان ارتقا داد و به آن‌ه��ا کمک کرد تا از انواع 

آسیب‌ها در امان بمانند.«
»اعلایی« از معلمان به عنوان دردآشنایان حوزة تربیت یاد کرد.

وی از انج��ام گرفتن کاره��ای گروهی و اج��رای پروژه‌های کاربردی 
مش��اوران و مدیران، پیگیری، اس��تقرار و توس��عة راهبرد س��ازماندهی 
اتاق‌های فکر و گروه‌های کاری مشاوران و مدیران، تقویت ارتباط طولی 
و عرضی برنامه‌های کارشناس��ی به عنوان اقدامات در دست اجرای این 
منطقه نام ب��رد و گفت: »با رویکرد بهره‌برداری از توان نیروی انس��انی 

قصد داریم خدمات ارزنده‌تری به دانش‌آموزان ارائه کنیم.«

نگاه بخشی نداریم
»حسین بابوئی«، معاون تربیت‌بدنی و سلامت آموزش و پرورش شهر 
ته��ران، نیز با تأکی��د بر اینکه بحث تحول در آم��وزش و پرورش امری 
انکارناپذیر اس��ت، گفت: »تحول در این حوزه، جزو اهداف متعالی نظام 

آموزشی کشور است.«
وی مهم‌تری��ن هدف آموزش و پرورش را هدایت دانش‌‌آموزان در جهت 
سیاست‌ها، اخلاق و شرایط نظام جمهوری اسلامی دانست و ادامه داد: »در 
حوزة آموزشی شاهد فعالیت کارشناسان زیادی در زمینه پرورش، آموزش 
و تربیت‌بدنی هس��تیم و علاوه‌بر آن‌که بای��د برای حضور دانش‌آموزان در 
عرصة اجتماعی تلاش کنیم، لازم است از نظر رسیدگی به سلامت جسم، 

روح و روان آنان بر پایة استانداردها نیز نهایت دقت را به‌عمل آوریم.«
»بابوی��ی« با تأکید بر اینکه آزم��ون و خطا در عرصة تربیت ضررهایی 
جبران‌ناپذی��ر دارد، افزود: »تنها به کمک پژوهش و با بهره‌مندی از نظر 
تخصصی اس��تادان و کارشناس��ان زبده می‌توان از عهدة تعلیم و تربیت 

دانش‌آموزان برآمد.«

تحول در حوزة پژوهش، جزو اهداف متعالی نظام 
آموزشی کشور است.

آزمون و خطا در عرصه تربیت ضررهایی جبران‌ناپذیر 
دارد و تنها به کمک پژوهش و با استفاده از نظر تخصصی 

استادان و کارشناسان زبده می‌توان از عهدة تعلیم و 
تربیت دانش‌آموزان برآمد
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»رضا امانی«، معاون پرورشی و فرهنگی‌اموزش و پرورش شهر تهران، نیز 
ب��ا تأکید بر اینکه اهمیت عملکرد نهایی مش��اوران بارها مورد توجه جدی 
قرار گرفته است، اظهار داشت: »باید اثر یا آثاری از عملکرد مشاوران ما در 
مدارس نمایان شود تا اهمیت نقش آنان در آموزش و پرورش بیشتر نمود 

یابد.«
وی از همایش مذکور به‌عنوان نقطة امیدی بر عملکرد این عده یاد کرد و 
گفت: »در صورتی که آگاهی و اش��راف علمی در مسائل پیرامونی و معاصر 
نمایان شود، مش��کلات موجود به بحران مدیریت تبدیل نخواهد شد؛ زیرا 

سازوکار‌های لازم آن از پیش ایجاد شده است.«
مع��اون پرورش��ی و فرهنگ��ی آموزش و پرورش ش��هر تهران از رش��تة 
»آینده‌شناس��ی« به‌عنوان رش��ته‌ای علمی یاد کرد که امروزه در برخی از 
کشورهای پیشرفته در حال ترویج است و افزود: »با در نظر گرفتن این مهم، 

می‌توان آسیب‌پذیری کمتری را تجربه کرد.«
»امان��ی« از تغییر باورها و تحول در س��بک زندگی، به‌عنوان چالش‌های 
دنیای امروز یاد کرد و گفت: »از آنجا که در آموزش و پرورش نگاهِ بخشی 
نداریم، در بحث توانمندسازی نیز باید به‌گونه‌ای دقت عمل داشته باشیم که 
فضا و اولویت‌های ذهنی دانش‌آموزان را براس��اس فراوانی‌ها درک کنیم. در 
نتیجه، مهارت دانش‌آموزانمان باید ارتقا یابد و هنر هر مدرسه این است که 

در این زمینه برنامه‌ای درخور توجه داشته باشد.«

دریافت‌کنندگان لوح تقدیر
همایش اقدام‌پژوهی مشاوران و همیاری در مهارت‌افزایی دانش‌آموزان با 
اهدای لوح تقدیر به ۷۷ نفر از کارشناس��ان مشاوره، دبیران طرح، مشاوران 
مجری پروژه‌های منتخب مناطق و مدرس��ان توانمندس��ازی دانش‌اموزان 

خاتمه یافت.
 ملوک اسدی از منطقة ۱، منیژه صادق از منطقة ۶، نیسا محمودی از 
منطقة ۸، مردانی از منطقة ۹، حقانی از منطقة ۱۰، ایران‌دوست از منطقة 
۱۱، نکونام از منطقة ۱۲، ماهی از منطقة ۱۵، رعنا ش��هیاز از منطقة ۱۶، 
ملک��ی از منطقة ۱۷، ابراهیم‌ بی‌آبی از منطقة ۱۸ و حیدری از منطقة ۱۲ 
آموزش و پرورش به‌عنوان کارشناس مشاوره در این مراسم لوح تقدیر خود 

را دریافت کردند.
 از مجموع افراد شرکت‌کننده، عباسی از منطقة۱، کرمانی از منطقة ۵ 
و مریم حس��ینی از منطقة ۸ آموزش پرورش تهران، به‌عنوان دبیران طرح 

حضور داشتند که به آنان نیز لوح تقدیر اهدا شد.
 اکرم‌السادات موسوی از منطقة ۱، مژگان عمادی‌راد از منطقة ۴، صدیقه 
قلندری از منطقة ۵، سهیلا مقدم از منطقة ۶، فاطمه میرمحمدی از منطقة 

۸، زهرا عباس��ی از منطقة ۹، شیرین فتحی‌نژاد از منطقة ۱۰، فخرالملوک 
برادران از منطقة ۱۱، ملیحه کوشکستانی از منطقة ۱۴، مهربان از منطقة 
۱۵، میترا مایلی از منطقة ۱۶، سعید مهرآیین از منطقة 17 و سمیرا وکیلی 
از منطق��ة 19، 13 نفری بودند که به‌عنوان مش��اوران مج��ری پروژه‌های 

منتخب مناطق مورد قدردانی قرار گرفتند.
 مشاوران مجری پروژه‌های منتخب مناطق در دورة راهنمایی تحصیلی 
که با لوح تقدیر از آنان قدردانی شد نیز عبارت بودند از: فاطمه میرشکاری از 
منطقه1، معصوم حاتم از منطقه4، اکرم حکیمی از منطقه5، مریم آقاکثیری 

از منطقه6. 
 در دورة متوس��طه نیز اصغری از منطقة ۱، نرگس ش��ریف از منطقة 
۴، س��یروس اسماعیلی از منطقة ۵، فاطمه عطار خامنه از منطقة ۶، زهره 
جاذبی‌زاده و زهرا دادآفرین از منطقة ۸، مرجان فلاح از منطقة ۹، معصومه 
تخت��ی از منطقة ۱۰، اش��رف طالبی، عترت‌الزهرا قناعت‌پیش��ه، معصومه 
جعف��ری و خیریه معتوقی از منطقة ۱۱، فاطمه فقیهی، معصومه جعفری 
و فریده س��روری از منطق��ة14. اکرم رحیمی بهلول��ی و مریم معراجی از 
منطقة 15، فریبا پازانی، فرحناز فرد و ناهید احمدی از منطقة ۱۶، حشمت 
برزگری از منطقة ۱۷، طاهره قربانی و علی فتح‌ علیزاده از منطقة ۱۸ و تکتم 

سیف‌اللهی از منطقة ۱۹ تقدیر شد.
 همچنین، به پرویز رازقی از منطقة ۷، مریم حسینی و فرشته کریمی‌زاده 
از منطق��ة ۸، مریم نقدی و فهیمه رضای��ی از منطقة ۹، منصوره صانعی و 
اعظم‌السادات حسینی از منطقة ۱۳، عشرت گودرزی و سهیلا شکیبایی از 
منطقة ۱۵، میترا مایلی و غلامحسن حدادی از منطقة ۱۷ و مریم اوتادی از 
منطقة ۱۸ به عنوان مدرسان توانمندسازی دانش‌آموزان لوح تقدیر اهدا شد.
 جمیله عبادتی، عباس فرهادی ثابت و فخری حسن‌زاده به‌عنوان گروه 
بررس��ی آثار و ارزیابان پژوهش، پژوهش‌های ارائه ش��ده توسط مشاوران را 
مورد مطالعه قرار دادند و با پرسش از مشاوران اقدام پژوه به بررسی و دقت 
نظر مشاوران فعال در این حوزه پرداختند. مهم‌ترین بحثی که مورد توجه 
ای��ن عده قرار گرفت، افت تحصیلی دانش‌آموزان، دید منفی به اس��تعداد، 

استرس بالا و نداشتن مهارت‌های مقابله‌ای بود.
 در نظر گرفتن طرح ش��اخص سلامت دانش‌آموزان، کنترل و انتخاب 
رفتار و مس��ئولیت‌پذیری رفتار این عده، لزوم برنامه‌ریزی دقیق تحصیلی، 
برق��راری ارتب��اط مؤثر با دیگران و امیدواری به تحصیل و اش��تغال آینده، 
همچنی��ن بیش‌فعال ب��ودن تعداد قاب��ل توجهی از دانش‌آم��وزان، به‌ویژه 
دانش‌آموزان پس��ر در مقطع دبستان که موجب اضطراب و بی‌توجهی آنان 
نسبت به درس می‌شود، نقص توجه دانش‌آموزان، ناباوری برخی از والدین 
آنان نس��بت به مشکل فرزندانشان و س��رانجام چگونگی تأثیر مشاوران بر 
دانش‌آموزان از جمله مواردی بود که مورد توجه گروه بررسی آثار و مشاوران 

قرار گرفت.
 ناهید احمدی، کارشناس ارشد مشاوره و مشاور مدرسه، در گفت‌وگویی 
کوت��اه و اختصاص��ی با رش��د، اظهار داش��ت: »اه��داف همای��ش، ترویج 
پژوهش‌محوری در مدارس در زمینة مش��اوره برای حل مشکلات عاطفی، 
رفتاری و اخلاقی است که در صورت حل نشدن، افت تحصیلی دانش‌آموزان 

را به همراه دارد.«
وی از بحران هویت و عدم سلامت عمومی دانش‌آموزان به‌عنوان مهم‌ترین 
مشکل کنونی مش��اوران در مدارس نام برد و گفت: »معمولاً دانش‌آموزان 
به‌ویژه در مدارس کاردانش و هنرس��تان دچار افس��ردگی هستند و نسبت 
به توانایی‌هایشان دیدی منفی دارند. حتی بیشتر آنان انگیزه‌ای برای ادامه 
تحصیل ندارند؛ زیرا احس��اس می‌کنند به‌دلیل درک پایینش��ان از مطالب 

درسی، در این رشته تحصیل می‌کنند.«
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احم��دی، با تأکید بر ضرورت ایجاد انگی��زه در دانش‌آموزان، گفت: »این 
عده، تنها در صورتی که خودشان را باور داشته باشند، می‌توانند برای اهداف 

بلندمدت و کوتاه‌مدتشان برنامه‌ریزی کنند.«
این مش��ارو مدرس��ه، از بهبود شاخص س�المت به‌عنوان یکی از اهداف 
پژوه��ش خود یاد ک��رد و گفت: »تغیی��رات رفتاری و عاطف��ی، تغییرات 
فیزیولوژیک روان‌ش��ناختی احس��اس و حس ارزشمندی مهم‌ترین اهداف 

پژوهشگران در این پژوهش است.«
 »فرخناز فرد، کارش��ناس ارشد مشاوره و مشاور دورة متوسطه نیز در 
گفت‌وگو با رشد، از منطقة ۱۶ به‌عنوان منطقه‌ای پیشرو در اجرای طرح‌های 
پژوهش��ی کاربردی ی��اد کرد و گفت: »باتوجه به اینکه کارهای پژوهش��ی 
زمان‌بر و پرهزینه هستند، در صورتی که مدارس با پژوهشگر همکاری لازم 
را داش��ته باش��ند و بودجه‌ای نیز برای پژوهش لحاظ شود، بی‌شک انگیزة 
انجام دادن پژوهش، بیش از گذشته به صورت جدی و سازمان یافته ایجاد 

و تقویت خواهد شد.
 غلامحسن حدادی، مدرس توانمندسازی، نیز باتوجه به مراحل اجرایی 
توانمندس��ازی روانی- اجتماعی دانش‌آموزان در پیشگیری اولیه از اعتیاد، 
در ای��ن همایش اظهار کرد: براس��اس پژوهش‌های صورت گرفته در زمینة 
آماده‌س��ازی و غربالگری، ارزش س�المتی، رفتار س��الم، پیشگیری، تعیین 
هدف، تعریف س��الم، سالم‌تر و سالم‌ترین، مواجهه با شرایط دشوار از سوی 
دانش‌آموزان، تصمیم‌گیری س��الم، گام به گام، مقابله با اس��ترس و عوامل 
برانگیزانندة هیجان، نقش استفاده از مهارت‌های ارتباطی، مخالفت و موافقت 
آنان، ایجاد رابطه میان‌فردی سالم، عوامل مؤثر در ایجاد رابطه، برقراری رابطة 

سالم و هنر ابراز وجود و اظهارنظر، میزان تأثیر فشار رفتار همسالان بر آنان 
و هنر»نه« گفتن از جمله مس��ائلی بود که در این پروژه مورد بررس��ی قرار 
گرفتند. دانش‌آموزاني كه مورد آزمایش قرار گرفتند و پس از انجام تحقیق، 

معدل درسی و تمایلات حضور آنان در اجتماع، افزایش یافت.
 رویکرد واقعیت‌درمانی بر بحران هویت و سلامت عمومی دانش‌آموزان 
دختر هنرس��تان‌های کاردانش آم��وزش و پرورش منطقة ۱۶ در س��ال 
تحصیل��ی ۱۳۹۱، افت تحصیلی دانش‌آموزان و دید منفی به اس��تعداد، 
اس��ترس بالا و نداش��تن مهارت‌ه��ای مقابله‌ای، بررس��ی تأثی��ر مهارت 
جرئت‌آم��وزی گروهی بر خودکارآمدی و ش��یوه‌های مقابله با فش��ارهای 
روان��ی دانش‌آموزان مقطع راهنمایی‌ آموزش و پرورش منطقة ۱۶ ش��هر 
تهران در س��ال ۱۳۹۰- ۱۳۹۱، اثربخشی برنامة اقتصاد ژتونی در کاهش 
علائ��م اختلال بیش‌فعالی- نق��ص توجه دانش‌آموزان مقط��ع ابتدایی و 
پ��رورش منطقة ۱۶، تأثیر تفکر انتقادی بر رش��د اعتق��ادی دانش‌آموزان 
و اثربخش��ی مش��اوره گروهی با رویکرد واقعیت درمانی بر بحران هویت 
و س�المت عمومی دانش‌آموزان دختر هنرس��تان‌های کاردانش آموزش 
و پرورش منطقة ۱۶ تهران در س��ال تحصیل��ی ۱۳۹۱- ۱۳۹۰ برخی از 

پروژه‌های گروه‌های کاری مشاوران و مدیران منطقة۱۶ بودند.

سیدعلاءالدین اعلایی«، معاونت پژوهش ادارة آموزش و 
پرورش منطقة ۱۶، ضمن اظهار تأسف از اینکه پژوهش در 
سیستم آموزش و پرورش به کالایی لوکس تبدیل شده 

است، افزود: »تا زمانی که پژوهش در آموزش و پرورش 
مورد توجه جدی قرار نگیرد، بسیاری از اقدامات در 

قالب نظر باقی خواهند ماند
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▼ اشــاره 
آس��یب‌پذیری دانش‌آموزان در برابر مسائل خانوادگی، مشکلات فردی و 
ارتباطات اجتماعی از یک سو و پیگیری‌های پراکنده و اقدامات غیرتخصصی 
برخی کارگزاران ناوارد در امور مش��اوره‌ای، همچنین آمار بالای مش��کلات 
رفتاری و تحصیلی دانش‌آموزان، از س��وی دیگر، انگیزه‌ای ش��ده اس��ت تا 
مشاوران با تعامل س��ازندة مدیران مدارس، اقداماتی سازنده انجام دهند و 
نقش‌گذاری بی‌جایگزین خود را سرانجام طی سال‌ها به منصة ظهور برسانند. 
مش��اوران از انزوا خارج ش��ده‌اند؛ اکنون قرار اس��ت این عده که س��ال‌ها 

تئوری‌های تربیتی و روان‌شناسی دانشگاه‌ها را پشت سر گذاشته‌اند و پس از 
فارغ‌التحصیلی، پشت پردة ضخیم انفعال در برخی مدارس شاهد رفتارهای 
به هنجار یا نابه‌هنجار دانش‌آموزان در دوره‌های مختلف تحصیلی بوده‌اند، 
کمر همت ببندند و در تعامل با یکدیگر، کاهش تأثیر عوامل بحران‌ساز در 
عملکرد آموزشی و پرورشی مدارس را با اقدامات پیگیرانه و بر پایة پژوهش‌ها 
و تعامل گروهی پیگیری کنند. مش��اوران، این بار با حمایت دانش‌آموزان، 
والدی��ن آن‌ها و اولیای مدارس، نه‌تنها اثربخش��ی دانش و تخصصش��ان را 
بهتر می‌آزمایند، بلکه از این رهگذر نیز س��رافرازانه و با برافراش��تن پرچم 
پیروزی‌ش��ان، به نظام آموزش‌وپرورش کش��ور، که در حال تغییر و تحول 

است، رنگ و جلایی در خور مي‌بخشند. 
»به��روز تورانی«، کارش��ناس مس��ئول و مدیرگ��روه مش��اورة ادارة کل 
آموزش‌وپرورش ش��هر تهران، معتقد اس��ت که نتایج ط��رح »اتاق فکر«، 
گروه‌‌های کاری مش��اوران با همکاری مدیران مدارس هدف، بدون ش��ک 
شاخص اثبات میزان تأثیرگذاری مشاوران بر بهبود فعالیت‌های دانش‌آموزان 
و نقش عملکرد حرفه‌ای آنان در ارتقای کارکردهای آموزش��ی و پرورش��ی 

مدارس خواهد بود. 
وی می‌گوید: »با بهبود مستمر روند برنامه‌ریزی کارشناسی مشاوره مناطق 
و اجرای برنامه‌های دانش‌آموزمحور در مدارس و نیز افزایش بهره‌برداری از 
توان علمی و مش��ارکت‌های اجرایی مدیران و مش��اوران مدارس، می‌توان 
ش��اهد افزایش میزان پوش��ش خدمات راهنمایی و مشاوره و پیشگیری از 

تعمیق آسیب‌های روان‌شناختی دانش‌آموزان بود«. 
آنچ��ه در ادامه آمده، حاصل گفت‌وگو با این کارش��ناس آموزش‌وپرورش 
اس��ت که در حاشیة همایش اقدام‌پژوهی مش��اوران و همیاری در مهارت 
افزایی دانش‌آموزان، که در منطقة 16 برگزار شده بود، صورت گرفته است. 
»تورانی« بارها در س��خنانش تأکید می‌کند، که گفته‌هایش گزارش��ی از 
برنامه و فعالیت مشاوران تربیتی است و او تنها به عنوان نماینده‌ای از گروه، 
کارشناس��ان مشاوره مناطق، مش��اوران و مدیران فعال در گروه‌های کاری 

مدارس هدف، پاسخگوی پرسش‌های ماست. 

 آقای تورانی، اصطلاح »اتاق فکر« سال‌هاست که بر سر زبان‌ها 
افتاده و بیشتر مسئولان سازمان‌ها و ارگان‌ها نیز اتاقی را با این نام 
در مجموعة خود تعریف کرده‌اند اما ممکن است دربارة دلیل ایجاد 
این اتاق، آن هم برای گروهی که مشاور نام دارند و سالیان سال، در 

محیط‌های آموزشی تقریباً در انزوا به سر ‌برده‌اند، توضیح دهید؟ 
● س��ازماندهی اتاق‌ه��ای فکر و گروه‌‌های کاری مش��اوران و مدیران، به 
اتکای »رویکردهای مدرسه‌محوری، دانش‌آموزمحوری، کارگروهی و اجرای 
پروژه‌های کاربردی مش��اوران و مدیران« صورت گرفت تا از ایجاد و تقویت 

متخصصانے 
ڪه اڪنون

به متن آمدہ‌اند 

گفت وگو

 کارشناس مسئول و مدیرگروہ مشاورۀ ادارۀ کل آموزش و پرورش شهر تهران 

گفت‌وگو: آرزو پاک
عکس: رضا بهرامی

گفت‌وگو با بهروز تورانے،

م���ش���اوران 
م�������دارس،
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ارتباط طولی و عرضی برنامه‌های کارشناس��ی مشاوره، هسته‌های مشاوره، 
مدی��ران مدارس و مش��اوران و ارتقای بهره‌وری نیروی انس��انی به منظور 

خدمات دانش‌آموزمحور بهره‌برداری شود. 

گروه‌های کاری مشاوران چگونه شکل گرفت؟ 
● سازماندهی گروه‌‌های کاری مشاوران فعال و مدیران مدارس هدف ما، 
از طریق آموزش و توانمندس��ازی مش��اوران علاقه‌مند و مدیران مدارس با 
بهره‌گیری از نظارت مس��تمر و برگزاری جلسات ارتقای کیفیت پروژه‌های 
کاربردی، معرفی شد. برای تقدیر از پروژه‌های منتخب مناطق و پروژه‌های 
برگزیده شهر تهران در طول سال تحصیلی 90 تا 91 مورد پیگیری مستمر، 
منظم و دقیق صورت گرفت و سرانجام با مدیریت طرح و برنامه‌های اجرایی، 
هماهنگی و راهبری اتاق‌های فکر و گروه‌‌های کاری مش��اوران و راهنمایی 
پروژة مش��اوران در سطح مناطق، برگزاری جلس��ات راهنمایی پروژه‌های 
منتخب مش��اوران دوره‌های تحصیلی در س��طح ادارة کل ش��هر تهران و 
بازدید از برنامه‌ها توس��ط گروه ارزیابان و بررسی و ارزیابی گزارش مجازی 
فعالیت‌های مشاوران مجری پروژة راهبرد، مورد پشتیبانی کامل کارشناسان 

گروه مشاورة تربیتی این ادارة کل قرار گرفت. 

دستاورد تیم‌های مذکور چه بود؟ 
●افزایش کیفیت خدمات مشاورة دانش‌آموزی، یعنی همان چیزی که ما 
از طریق برنامه‌های اثربخش و کارایی مش��اوران مدارس هدف، مورد تأکید 
قرار داده بودیم. ما در مسیر بهسازی فضای تربیتی مدارس با پیشگیری و 
ایمن‌سازی روانی - رفتاری دانش‌آموزان گام‌های مفیدی برداشتیم و با تحت 
پوش��ش قرار دادن دانش‌آموزان مدارس دوره‌های تحصیلی مناطق ش��هر 
تهران، ب��ه افزایش رضایت تحصیلی دانش‌آموزان و بهبود وضعیت رفتاری 
و عملکرد تحصیلی آنان دس��ت یافتیم که این مهم را می‌توان دستاوردی 

ارزشمند در نخستین سال پیگیری راهبردمان به شمار آورد. 

پیش از این گفت‌وگو در یک ادعای غیررس�می اظهار داشتید 
ک�ه برای تبیین فعالیت‌ها و بیان اهمیت نقش گروه‌‌های مش�اوران 
تربیت�ی و عملکرد آنان، تاکنون همایش‌ه�ای متعددی در مناطق 
مختلف ش�هر تهران برگزار کرده‌اید. لطفاً بگویید چه تعداد پروژة 

کاربردی برای آن‌ها تعریف کرده‌اید؟ 
● نشس��ت‌های متعددی داشته‌ایم به صراحت می‌توانیم اعلام کنیم که 
تاکنون 66 پروژة کاربردی مشاوران پویای مناطق به عنوان »اقدام‌پژوهی« 
به معاونت‌ پژوهش��ی مناطق ارائه شده اس��ت تا به شیوه‌ای مقتضی مورد 

بهره‌برداری قرار گیرند. 

 گروه‌‌های کاری مشاوران و مدیران مدارس هدف، چگونه عمل 
می‌کنند؟ 

● گروه‌ه��ای مذک��ور، به دو دس��ته ش��امل گروه‌های مدی��ران مدارس 
محله‌های آسیب‌خیز و گروه‌های کاری مشترک مشاوران و مدیران مدارس 

هدف تقسیم ش��ده‌اند. گروه‌‌های مدیران مدارس محله‌های آسیب‌خیز نیز 
به س��ه دسته مدارس پیشرو در س��ه دورة دبستان، راهنمایی و دبیرستان 
دخترانه تقسیم شده‌‌اند اما در گروه‌‌های مشترک مشاوران و مدیران مدارس 
هدف، چهار گروه در دوره‌های دبستان، راهنمایی، دبیرستان و هنرستان به 

پژوهش پرداخته‌اند. 

آیا موضوع پژوهش در چهار گروه اخیر مشخص شده است؟ 
● بله. گروه دورة ابتدایی ما بر اثربخش��ی برنامة اقتصاد ژتونی در کاهش 
علائم اختلال بیش فعالی و نقص توجه متمرکز است و موضوع تأثیر برنامه 
جرئت آموزی گروهی بر خودکارآمدی و شیوه‌های مقابله با فشارهای روانی 
دانش‌آموزان نیز به دورة راهنمایی اختصاص دارد. در گروه دورة متوس��طه، 
تأثیر کلاس‌های انتقادی - چیزی ش��بیه کرسی‌های آزاداندیشی- بر رشد 
اعتق��ادی دانش‌آموزان و س��رانجام در گروه دوره هنرس��تان نیز، موضوع 
اثربخش��ی مش��اوره گروهی با رویکرد واقعیت درمانی ب��ر بحران هویت و 

سلامت عمومی، برگزیده شده است. 

اگر از ش�ما به‌عن�وان یک کارش�ناس که از نزدی�ک در متن 
اقدامات معاونت پرورش�ی و فرهنگی گروه مش�اوره تربیتی شهر 
تهران قرار دارد، بخواهند که میزان کارکرد اتاق‌های فکر، گروه‌‌های 
کاری مش�اوران و پروژه‌های کاربردی م�دارس را برآورد کنید، چه 

می‌گویید؟ 
● با اس��تناد به م��دارک موجود باید اعلام کنم که این معاونت از س��ال 
تحصیلی 1390 - 1391 تاکنون در 11 منطقه، مراس��م اختتامیه و تقدیر 
از گروه‌‌های کاری داشته و 52 پروژه در اختتامیه‌های خود ارائه کرده است. 
جلس��ات پیشرفت و ارتقای کیفیت کار مش��اوران نیز در 17 منطقه مورد 
س��نجش واقع شده است. همچنین در 16 منطقة آموزش‌وپرورش گزارش 
اولیه پروژه مدارس هدف ارائه شده است. در خصوص تعداد مشاوران مجری 
پروژه‌ه��ای کاربردی نیز باید بگویم که 129 مش��اور فع��ال در این زمینه 
داشته‌ایم و 131 مدرسه نیز مجری پروژة گروه‌‌های ما بوده‌اند. لازم به ذکر 
است که 101 همکار، شامل معلمان و نیروهای همکار ما را در انجام دادن 
این مهم ی��اری داده‌اند و تعداد 3971 نفر از دانش‌آموزان به عنوان جامعة 
آماری تحت پوشش پروژه‌های ما بوده‌اند. تعداد کل پروژه‌های اقدام‌پژوهی 
در این مدت نیز به 66 مورد رس��یده اس��ت. به طور کل��ی، در پایان اولین 
سال پیشبرد برنامه‌ها و اجرای فعالیت‌های »راهبرد سازماندهی گروه‌‌های 
کاری مشاوران فعال مدارس هدف« اعلام می‌کنیم که شاهد بهبود نسبی 
رویکرد برنامه‌س��ازی و ش��یوه‌های جلب مش��ارکت فعال نیروی انسانی و 
افزایش تاب‌آوری و سازگاری فردی و اجتماعی دانش‌آموزان تحت پوشش 
در مدارس هدف، ارتقای مهارت مداخلة حرفه‌ای موفق مشاوران در مدارس 
و تقویت ارتباط طولی برنامه‌های حرفه‌ای کارشناس��ی مش��اورة مناطق و 
مدیران مدارس در جهت پاسخگویی علمی به نیازهای دانش‌آموزی مدارس 

مناطق شهر تهران بوده‌ایم. 

 اعلام می‌کنیم که پس از پژوهش‌های صورت گرفته، شاهد 
بهبود نسبی رویکرد برنامه‌سازی و شیوه‌های جلب مشارکت 
فعال نیروی انسانی و افزایش تاب‌آوری و سازگاری فردی و 

اجتماعی دانش‌آموزان تحت پوشش بوده‌ایم 

 افزایش رضایت تحصیلی دانش‌آموزان و بهبود وضعیت 
رفتاری و عملکرد تحصیلی آنان دستاورد ارزشمند ما در 

نخستین سال پیگیری راهبردمان است 
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خانوادہ و انواع آن

خانــــواده

داشته است، تماماً از بین ببرد و خودش جایگزین آن شود )همان منبع(.
- خانواده تش��کلی طبیعی اس��ت که الگوهای گوناگ��ون مراوده را در 
گذر زمان به خدمت می‌گیرد. این الگوها ساخت )فرم، مدل( خانواده را 
شکل می‌دهند و ضمن تعیین نقش اعضای خانواده، حیطة رفتار هر یک 
از اعضا را مش��خص می‌کنند و تبادل‌نظر میان آن‌ها را آسان می‌سازند. 
ب��رای این‌که وظایف اصلی خانواده، یعنی حمایت از هویت‌یابی فردی و 
در عین حال احساس تعلق به اعضای خانواده، ایجاد شود، خانواده باید 
دارای ساخت کارآمد و خودکفایی باشد )مینوچین و فیشمن، 1384(.

بورگ��س )1926( خانواده را واحدی از ش��خصیت‌های در حال تعامل 
می‌داند. 

کریپنر وکرنر در دیدگاه سیس��تمی خانواده را چنین تعریف می‌کنند: 
1. خانواده سیستمی است که بر ابعاد تعاملات عمومی خانواده متمرکز 
است. 2. ش��امل تعاملات دو نفره است. 3. ش��امل مجموع تعاملات در 
میان همة اعضای خانواده اس��ت. 4. یک سیس��تم ارتب��اط درونی و در 
تعامل گسترده‌تر با اجتماع بیرون، بین طبقه‌ای و تأثیرات تاریخی است.

مستییچ وهیل )1987( خانواده را یک نهاد اجتماعی با چرخة زندگی 
قاب��ل پیش‌بینی و سیس��تمی ب��ا پویایی‌های درونی که در آن رش��د و 

آسایش اعضا فراهم می‌شود، توصیف می‌کنند.
به عبارتی، در یک جمع‌بندی می‌توانیم خانواده را این‌گونه تعریف کنیم:

- خان��واده فراتر از مجموعة افرادی اس��ت ک��ه در یک فضای مادی و 
روانی خاص با هم هستند. ورود به این نظام منسجم و سازمان یافته از 

طریق تولد، فرزند خواندگی و یا ازدواج صورت می‌گیرد.
- خانواده نظامي اجتماعی و طبیعی اس��ت که ویژگی‌های خاص خود 
را دارد. اعضای آن عمدتاً تاریخچة مش��ترک، آینده و اهداف مشترک و 

ادراکات و فرض‌های مشترک و درونی شده‌ای دربارة جهان دارند.
- خان��واده از یک س��اخت نظام قدرت برخوردار اس��ت. حتی اعضای 

▼ اشــاره 
 در شمارة پیشین بحث خانواده را با اهمیت و ضرورت توجه به خانواده 
و ن��گاه سیس��تمی )نظام‌مند( ش��روع کردیم و گفتیم ک��ه اگر بخواهیم 
درک عمیق  و جامعی از دانش‌آموزان داش��ته باش��یم، لازم اس��ت مثلث 
دانش‌آموز،‌مدرس��ه و خانواده را مدّنظر قرار دهیم. دانش‌آموز در دو نظام 
مدرس��ه و خانواده رشد می‌کند. از این شماره مفاهیم اساسی در خانواده 
مثل تعریف خانواده از ديدگاه‌هاي مختلف و ساختار خانواده، چرخه‌های 

حیات زندگی، ژنوگرام و... را در این شماره توضیح می‌دهیم.
- در فرهنگ‌های مختلف تعاریف متفاوتی از خانواده مطرح اس��ت. در 
ط��ی تاریخ و گذر زمان این تعاریف بنا به ش��رایط و نیاز همان زمان‌ها 

تغییراتی پیدا کرده‌اند.
تش��کیل خانواده به دوران ماقبل تاری��خ یعنی اعصاری برمی‌گردد که 
نیاکان م��ا اولین خانواده‌ها را تش��کیل داده‌اند )گلدنی��ک، 1382(. به 
عبارتی، قدمت خانواده به قدمت تاریخ بشر است و از زمان خلقت اولین 
انسان‌ها در روی زمین )حضرت آدم)ع( و حوا( خانواده نیز شکل گرفته 

و مفهوم پیدا کرده است.
در تعریف خانواده گفته‌اند که چیزی بیش از مجموعة‌ افرادی است که 
در یک فضای مادی و روانی خاص به‌سر می‌برند )گلدنبرگ و گلدنبرگ، 

.)1382
- خانواده یک نظام اجتماعی و طبیعی اس��ت ک��ه ورود به آن صرفاً از 
طری��ق تولد، فرزندخواندگی و یا ازدواج صورت می‌گیرد. برخلاف اعضای 
متعلق به نظام‌های غیرخانوادگی که در غیاب آن‌ها می‌‌توان عضو جدیدی 
را جایگزین س��اخت، اعضای خانواده تعویض‌ناپذیرند. برای مثال، اگر یک 
وال��د خانواده را ترک کند یا بمیرد و ش��خص دیگری جای او را از لحاظ 
نقش��ی که داش��ته است پر کند، هر تلاش��ی که انجام دهد باز هم هرگز 
نمی‌تواند پیوند شخصی و عاطفی را که والد مزبور با سایر اعضای خانواده 

نرگس نفــر

بخش دو�
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در ایران، خانواده هنوز چارجوب‌های قانونی، ش��رعی، عرفی و فرهنگی 
خودش را حفظ ‌کرده اس��ت؛ یعن��ی، هنوز ما خان��واده‌ را از جنبه‌های 

مختلف قانونی، عرفی و شرعی می‌بینیم.
تحقی��ق س��اروخانی )1376( در ایران از ظه��ور خانواده‌های دیگری 
ب��ا روابط جدی��د خبر می‌دهد؛ روابطی که ناش��ی از طلاق اس��ت. وی 
گونه‌های��ی از خانواده‌ها را این‌طور معرفی می‌کند: خانوادة تک والدینی، 
خانواده‌های تک‌نوازان که در این خانواده‌ها، افراد تنها زندگی‌ می‌کنند؛ 
خانواده‌ه��ای هم اف��زود. این خانواده‌ها که اعضای آن‌ها بس��یار و اغلب 
نامتجانس‌اند، تش��کیل ش��ده‌اند از زن و مردی که قب�اٌل ازدواج کرده و 
طلاق گرفته‌اند و فرزند یا فرزندانی از ازدواج قبلی با خود دارند و سپس 
فرزن��د یا فرزندانی از خان��وادة جدید به آن‌ها اضافه می‌ش��ود. )در این 
خانواده‌‌ها س��ه دس��ته فرزند زندگی می‌کنند: فرزندانی که زن به خانة 
جدید می‌آورد، فرزندانی که مرد می‌آورد و فرزندان مش��ترک زن و مرد 

که در این خانواده به‌وجود می‌آیند(.
در عی��ن حال در ای��ران نیز در برخ��ی مناطق، خانواده ب��ه فامیل و 
خویش��اوندان درجه یک، پدر و مادر و فرزندان و پدربزرگ و مادربزرگ 
و عم��ه و عمو، خاله و دایی اطلاق می‌ش��ود. در برخی دیگر از مناطق، 
به‌خصوص مناطق ش��هری، خانواده شامل اعضای اصلی یعنی والدین و 

فرزندان می‌شود؛ یعنی خانوادة هسته‌ای.

منابع 
نكيولز، ماكيل پي و شوارتز ريچارد، خانوده‌درماني، مفاهيم و روش‌ها، مترجمان محسن 

دهقاني و همكاران، تهران: نشر دانژه )1387(.
گلدين��گ، س��اموئل، خانواده‌درماني، تاريخچه، نظري��ه و كاربرد، مترجم��ان: بهاري و 

همكاران، تهران، انتشارات تزيكه، 1382.
گلدنبرگ، ايران و گلدنبرگ، هربرت، خانواده‌درماني، مترجمان حميدرضا حسين‌شاهي 

برواتي، سيامك نقشبندي، الهام ارجمند، تهران، نشر رحمان، )1386(.

خانواده با فاصلة بس��یار یا مرگ هر ی��ک از اعضا باز هم تأثیرات زیادی 
بر هم دارند.

- اعضاي خانواده به وس��یلة علایق و دل‌بستگی‌های عاطفی نیرومند، 
دیرپا و متقابل به هم متصل شده‌اند. ممکن است به مرور زمان از شدت 
وحدت این علایق کاس��ته شود اما این علایق باز هم در سراسر زندگی 

خانوادگی به بقای خود ادامه دهند.
- اعض��اي خان��واده مجموعه‌ای از اص��ول و قواعد را اب��داع می‌کنند، 
نقش‌ه��ای متنوعی ب��رای اعضای خ��ود ایجاد می‌کنن��د و صورت‌های 
پیچیده‌ای از پیام‌‌رس��انی‌های آش��کار و پنهان دارند. رابطة اعضای این 
خرده فرهن��گ رابطه‌ای عمیق و چند لایه اس��ت و روش‌های متنوعي 
ب��راي مذاکره و مسئله‌گش��ایی در اختیار دارند. به دلیل ارزش ش��بکة 

روابط به‌وجود آمده، اعضای خانواده تعویض ناپذیرند.

انواع خانواده
در چند دهة اخیر با تحولات بسیاری در فرهنگ جهانی در غرب، تصویر 
خانواده دس��تخوش تغییراتی شده اس��ت. به عبارتی، به شدت در حال 
کوچک شدن و از بین رفتن است. ویژگی زندگی خانوادگی در این قرن، 
الگوهای بسیار متنوع و جدید آن است؛ برای مثال، اگر قبلًا خانواده‌های 
سه نسلی و هسته‌ای داشتیم، در حال حاضر در فرهنگ غرب خصوصاً با 
خانواده‌های هسته‌ای کوچک شده، تک‌والدی، خانواده‌های بدون فرزند، 
زندگ��ی مج��ردی، ازدواج‌های مجدد و پدرخواندگ��ی و مادر خواندگی، 
خانواده‌های چند نس��لی، ازدواج‌های قراردادی، غیرسنتی و هم‌زیستی 
هم‌جنس‌گرایان و... مواجه هس��تیم که براساس خلأها و نیازهای افراد و 

شرایط فرهنگی و اجتماعی آن‌ها در حال شکل گرفتن‌اند.
در ایران نیز باتوجه به شرایط جدید، خانواده تغییرات زیادی داشته اما 
هنوز آن تنوع و تعددی را که خانواده در غرب پیدا کرده اس��ت، ندارد. 

خانواده تشکلی طبیعی است که الگوهای گوناگون مراوده 
را در گذر زمان به خدمت می‌گیرد. این الگوها ساخت 

)فرم، مدل( خانواده را شکل می‌دهند و ضمن تعیین نقش 
اعضای خانواده، حیطة رفتار هر یک از اعضا را مشخص 

می‌کنند و تبادل‌نظر میان آن‌ها را آسان می‌سازند

برخلاف اعضای متعلق به نظام‌های غیرخانوادگی که در 
غیاب آن‌ها می‌‌توان عضو جدیدی را جایگزین ساخت، 

اعضای خانواده تعویض‌ناپذیرند
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  کلیدواژه‌ها:  اضطراب، افسردگی، رفتاردرمانی شناختی CBT ، فوبیا، 
احساسات، تفکر سالم، تفکر ناسالم

رفتار درمانی شناختی- رفتاری
»رفتار درمانی شناختی« یا CBT چیست؟

رفتاردرماني روش درمانی از طریق صحبت کردن با مراجع است.
در مرحلة اول مش��اور ب��رای دریافت طرز تفکر مراجع نس��بت به خود، 

پیرامون خود و دیگران تلاش می‌کند.
در مرحلة دوم می‌کوشد مسائل و مشکلاتی را که موجب اختلالات روانی 

در فرد می‌شود، پیدا کند.
»رفتار درمانی ش��ناختی« به ش��ما کم��ک می‌کند تا ب��ه گونة دیگری 
بیندیش��ید. در نتیجة این طرز تفکر جدید ش��ما می‌توانید در برابر حوادث 

ناخواسته و ناگوار پیرامونتان رفتارهای سالم‌تر و درست‌تری داشته باشید.
برخلاف س��ایر روش‌ها که مش��اور برای کمک به مراجع در پی شناسایی 
و ریشه‌یابی علل رفتارهای نامناسب او در برابر ناملایمات و حوادث زندگی 
اس��ت، در »درمان ش�ناختی- رفتاری« روان درمانگر فقط بر مشکلات 
زم��ان حال )اینجا و اکن�ون( و آنچه موجب ناراحتی و اضطراب فرد بیمار 

شده است، تأکید می‌کند.

»درمان ‌ش�ناختی- رفت�اری« )CBT( در چه مواردی کمک‌کننده 
است؟

CBT در مواردی چون اضطراب، افسردگی، ترس، فوبیا )ترس از مکان‌های 
شلوغ و ترس اجتماعی(، اس��ترس، پرخوری، اختلالات وسواسی اجباری، 
اختلال پس از حادثه استرس و اختلال دو قطبی مفيد است.  رفتاردرماني 
ش��ناختي همچنین در مواردی که فرد دچار مشکلاتی از قبیل ناتوانی در 
کنترل خش��م یا خود کم‌بینی بوده و حتی در مواجهه مش��کلات جسمی 

مانند خستگی‌ها و دردهای مزمن می‌تواند مؤثر باشد.

چگونه »درمان شناختی- رفتاری« به فرد کمک می‌کند؟
اين روش درماني به فرد کمک می‌کند تا از مسائلی که باعث عدم تعادل 
روانی او ش��ده‌اند، درک بهتری پیدا کند. در این روش خاص، روان درمانگر 
می‌کوشد معضل بزرگ مراجع را به اجزای کوچک‌تری تقسیم کند. این به 
مراجع کمک می‌کند تا معضلات و چگونگی تأثیرگذاری آنها را در زندگی 

بهتر ببیند. 
این اجزا عبارت‌اند از:

وضعیت
معمولاً ش��امل یک حادثة تأثرآور یا موقعیت و رویدادی دشوار در مسیر 
زندگی یک فرد اس��ت. به‌دنبال این وضع نامناسب در قسمت‌های مختلف 
ذهن فرد تغییراتی ایجاد خواهد شد و این تغییرات در اندیشه، احساسات، 

حالات فیزیولوژیک و طرز برخورد با مشکل خود را نشان می‌دهد. 
این اجزا می‌توانند بر یکدیگر تأثیرگذار باشند. طرز تفکر شما دربارة یک 

مشاوره گروهی 

دکتر حسین سلیمی بجستانی
سکینه عباسـی
نرجس کاظمی

بر گذشته و نامدہ بنیاد مکن!

 CBT مداخلات درمانے شناختے- رفتارے
برای کاهش میزان اضطراب و افسردگے
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مشکل خاص موجب تغییر و تحول در حالات فیزیولوژیک و احساسی‌تان 
خواهد شد.

 )Unhelpful( و غیرمفید و مضر )Helpful( راه‌ه��ای مفید و کمک‌کننده
زیادی برای حل یک مشکل و معضل در زندگی وجود دارد و چگونگی حل 

این معضل تا حدود زیادی به طرز شناخت و تفکر فرد وابسته است.
برای مثال،

 وضعیت یا موقعیت مشکل: شما روز بسیار بدی را گذرانیده و خسته 
و رنجیده‌‌اید. بنابراین، تصمیم می‌گیری��د برای تمدد اعصاب و خرید مواد 
غذایی به بیرون از خانه بروید. همان‌طور که در طول جاده در حال راه رفتن 
هس��تید، یکی از آشنایانتان از کنار شما می‌گذرد و ظاهراً، به شما اعتنایی 

نمی‌کند و شما را نادیده می‌گیرد.
تغییرات ایجاد ش��ده در فرد می‌تواند به شکل سالم و مفید یا غیرسالم و 

غیرمفید ظاهر گردد.

طرز فکر سالم و کمک‌کننده
طرز فکر سالم

به نظر می‌رس��د این دوس��ت من گرفته، درهم و درخ��ود فرورفته بود. 
تعجب می‌کنم اگر مسئله یا گرفتاری خاصی برایش ایجاد شده باشد.

احساسات سالم:
احساس نگرانی برای دوستی که به شما بی‌توجه بوده است.

تغییرات جسمی و فیزیکی:
ف��ردی با قدرت تفکر س��الم هیچ نوع تغییر خاصی در خود احس��اس 

نخواهد کرد.
طرز برخورد با مشکل در فرد سالم:

فردی با قدرت تفکر سالم بعد از برگشت به منزل با دوست خود تماس 
می‌گیرد و احوال او را می‌پرسد تا مطمئن شود که او سالم است. 

طرز تفکر ناسالم، غیرمفید و مضر
طرز فکر ناسالم:

او مرا نادیده گرفته و بنابراین مرا دوست ندارد.
احساسات ناسالم:

احس��اس کمبود، افس��ردگی و طرد شدن از سوی دوس��ت بر او چیره 
می‌شود.

تغییرات جسمی و فیزیکی:
در اثر آزردگی شدید، فرد ممکن است دچار دل بهم خوردگی، دل‌پیچه 

و تهوع شود.
طرز برخورد با مشکل:

فرد بلافاصله به خانه برمی‌گردد و برای مدتی از برخورد با این دوس��ت 
خود به شدت پرهیز می‌کند.

در مثال بالا کاملًا مش��هود است که افراد بسته به موقعیت فکری خود 
می‌توانند واکنش‌های احساس��ی و روانی متفاوتی در برابر حوادث روزمره 

داشته باشند.
چگونگی س��اختار فکری فرد بر واکنش‌های رفتاری، احساس��ی و طرز 

عملکرد او در زندگی تأثیر عمیقی می‌گذارد.
افراد با طرز تفکر ناسالم در مواجهه با حداقل علائم و شواهد به سرعت 
ب��ه یک نتیجه‌گیری کلی و منفی می‌رس��ند که موجب بروز احساس��ات 

ناخوشایند و رفتارهای غیرسودمند در مسیر زندگی آنان خواهد شد.
در مثال بالا، اگر ش��ما با افکاری از قبیل مورد بی‌اعتنایی قرار گرفتن و 

دیده نشدن از جانب دوست خود )افکار مضر( به خانه برگردید، این افکار 
به احساس افسردگی و غمگینی در شما منجر خواهد شد.

برعکس، اگر قادر باشید از مجموعة افکار مفید یا غیرمضر استفاده کنید، 
با آن فرد تم��اس می‌گیرید و با صحبت کردن درصدد یافتن دلیل رفتار 

غیرمتعارف او برخواهید آمد.
از این طریق شما احساس بهتری را تجربه خواهيد کرد.

آنچه بر یک فرد می‌گذرد را می‌توان در نموداري خلاصه كرد:

رفتارهای مضر و غیرمفید می‌توانند وارد تسلسلي معیوب، آزاردهنده و 
بیمارگونه ش��وند. اگر فردی به‌طور مداوم از این چرخة معیوب برای حل 
مسائل زندگی خود استفاده کند، افکاری منفی و غیرواقعی در مورد خود 
و محی��ط پیرامون در او ش��کل می‌گیرد. در نتیجه، ف��رد دچار اضطراب، 

دل‌مردگی و افسردگی طولانی مدت خواهد شد.
درمان ش��ناختی- رفتاری به فرد کمک می‌کند تا این چرخة معیوب را 
بش��کند و از روش س��الم و مفید، که در بالا توضیح داده شده است، برای 

حل مسائل زندگی خود استفاده کند.

چگونگی برگزاری جلسات درمانی شناختی- رفتاری
مراجع معمولاً 5 تا 20 جلسه با مشاور ملاقات خواهد کرد. این جلسات 
ممکن است هفتگی یا هر دو هفته باشد. هر جلسه بین 30 تا 60 دقیقه 

طول خواهد کشید.
در 2 تا 4 جلسة اول، تلاش مشاور بر این خواهد بود که بررسی کند و 
دریابد که آیا »درمان شناختی- رفتاری« یک روش درمانی مناسب برای 
مراجع هست یا نه. دوم اینکه آیا مراجع تحمل این درمان را دارد و با آن 

احساس راحتی مي‌کند.
»رفتار درمانی ش��ناختی« بر مش��کلات زمان حاض��ر تکیه ‌می‌کند اما 
مش��اور از گذشتة مراجع هم از او س��ؤالاتی خواهد کرد تا بهتر بتواند به 

وی کمک کند.
مراجع می‌تواند در مورد طول درمان به ش��کل کوتاه‌مدت، متوس��ط یا 

طولانی‌مدت با مشاور مشورت کند.
او می‌تواند با مشاور راجع‌به موضوع مورد بحث برای هر جلسه به توافق 

دوطرفه برسد.

Situation  موقعیت

Feelings
احساسات

Thoughts
افکار

Actions
طرز عملکرد
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طرز کار »درمان‌شناختی- رفتاری«
مش��اور به مراجع کمک می‌کند تا اجزای مشکل و معضلی را که موجب 
عدم تعادل روانی‌اش شده است را بشناسد )مشکل، طرز فکر مراجع در مورد 
آن مش��کل، احساس��اتی که در رابطه با آن مشکل تجربه کرده، تغییرات و 
ناراحتی‌های جسمانی که تجربه کرده و سرانجام برخورد و رفتار مراجع در 

مقابل این مشکل را از هم جدا کند و در یک دفترچه بنویسد(.
این نوع جداس��ازی به مراجع کمک می‌کند که با دیدی واقع‌بینانه‌تر به 
مسئلة خود بنگرد و دریابد که آیا برای حل این مسئله از روش‌های رفتاری 
سالم و مفید استفاده می‌کند یا ناخودآگاهانه از روش‌های مضر و غیرسالم 

بهره می‌جوید.
از این پس تلاش روان‌ درمانگر بر این است که در جهت تغییرات فکری و 

گزینش رفتارهای سالم و مفید به مراجع کمک کند. 
کاملاً واضح است که صحبت کردن در مورد هر کاری ساده‌تر از انجام دادن 
آن است. بنابراین، مشاور بعد از آنکه توانست دریابد که چه نوع تغییرات فکری 
و رفتاری به مراجع کمک می‌کند، تکالیفی را در هر جلس��ه برای او تعیین 
خواهد کرد. این نوع تمرینات به مراجع کمک می‌کند تا س��ریع‌تر تغییرات 
لازم را در ذهن خویش جایگزین سازد. او می‌تواند با تمرینات زیر شروع کند:

به‌ج��ای  افکار ناراحت‌کننده افکار مفیدی را که در جلس��ات CBT به او 
توصیه شده است، در ذهن خویش جایگزین کند. 

رفتارهای مضر خود را دقیق‌تر بشناسد و به‌جای این رفتارهای تخریبی از 
رفتارهای مفید و کمک‌کننده استفاده کند. 

در هر جلس��ه راجع به حالات و افکار و رفتار هفتة گذشتة خود با مشاور 
صحبت کند. مش��اور به او کمک می‌کند تا رفتار سالم‌تری در قبال مسائل 

روزمره در پیش بگیرد.
مشاور هرگز مراجع را مجبور به انجام دادن کاری نمی‌کند و کارهایی را که 
دوست ندارد، از او نمی‌خواهد. ویژگی شاخص »درمان‌ شناختی- رفتاری« 
این است که مراجع می‌تواند همچنان به تمرین و توسعة مهارت‌های خود 
حتی پس از پایان‌ یافتن جلسات مشاوره ادامه دهد. این امر می‌تواند نوعی 

مانع و روش محافظتی برای بروز مشکلات روانی در آینده باشد.

»درمان شناختی- رفتاری« تا چه حد موثر است؟
ای��ن روش یک��ی از مؤثرترین روش‌های درمانی اس��ت؛ به‌ویژه زمانی که 

مشکل اصلی مراجع اضطراب یا افسردگی باشد.
این مؤثرترین روش درمانی برای افسردگی‌های متوسط و شدید است.

»درمان شناختی- رفتاری« می‌تواند به اندازة داروهای ضد افسردگی در 
درمان بسیاری از افسردگی‌ ها مؤثر واقع شود.

چه نوع درمان‌های دیگری در روان‌شناسی موجود است و چگونه 
می‌توان آن‌ها را با هم مقایسه کرد؟

»درمان شناختی- رفتاری« در بس��یاری از موارد برای روان‌درمانی مؤثر 
است. البته انواع دیگر روان‌درمانی نیز وجود دارد. ما در این بحث رایج‌ترین 

اختلالات هیجانی یعنی اضطراب و افسردگی را بررسی می‌‌کنیم.
این روش برای همة افراد مفید نیست و در بعضی افراد، به‌جای آن باید از 

روش‌های درمانی دیگر استفاده کرد.
درمان شناختی- رفتاری در ش��رایطی خاص می‌تواند به اندازة داروهای 
ضدافسردگی مؤثر باش��د و تأثیر آن در درمان اضطراب بیشتر از داروهای 

ضدافسردگی است.
در مورد افس��ردگی‌های ش��دید، CBT و داروهای ضدافس��ردگی با هم 
استفاده می‌شوند. هنگامی که فرد افسرده است، ایجاد هرگونه تغییری بسیار 
دشوار و تقریباً ناممکن به‌نظر می‌رسد. بنابراین، بهتر است بیمار اول داروی 
ضدافس��ردگی دریافت کرده و سپس جلسات درمان‌  شناختی- رفتاری را 

شروع کند.
داروه��ای آرام‌بخش و ض��د اضطراب را نباید برای م��دت زمانی طولانی 
اس��تفاده کرد، چون این دس��ته از داروها اعتیادآورند. »درمان‌ ش��ناختی- 

رفتاری« گزینة درمانی بهتری است.

مشکلات موجود در مورد درمان‌ شناختی- رفتاری
CBT یک راه درمانی س��ریع نیست. مش��اور شخصی است که توصیه و 

تشویق می‌کند اما نمی‌تواند مراجع را به انجام راهکارها مجبور سازد.
گاهی افسردگی مراجع می‌تواند باعث کاهش قدرت تمرکز شده و انگیزة 

مورد نیاز برای تغییر شود.
برای غلبه بر اضطراب، مراجع نیاز به مقابله با آن دارد. این امر می‌تواند در 

کوتاه مدت منجر به بروز احساس اضطراب بیشتری در مراجع شود.
درمانگر خوب جلسات را با سرعت و قدرت روانی مراجع و با توافق او تنظیم 

می‌کند. بنابراین، مراجع می‌تواند کنترل درمان خود را در دست بگیرد.

طول درمان در روش درمانی شناختی- رفتاری
طول درمان بسته به نوع و درجه و شدت مشکل فرد می‌تواند بین شش 

هفته تا شش ماه باشد.

ده حقیقت کلیدی در مورد »درمان شناختی- رفتاری«
Change - تغییر در افکار و اعمال مراجع

Homework - تمرین مداوم آنچه یاد گرفته شده است.
Action - آنچه را که آموخته است، انجام دهد نه اینکه فقط حرف آن‌را بزند.

Need - سعی کند مشکلش را به سرعت شناسایی کند.
Goals - مصرّانه به سمت هدف خود حرکت کند.

Evidence - تلاشی مستمر در جهت تحقق درمان از خود نشان دهد.
View - مسائل را از زوایای متفاوت بنگرد.
I can do it - به خود اطمینان داشته باشد.
Experience - باورهای خود را آزمون کند.

Write it down - از پیشرفت‌های خود یادداشت بردارد.
ادامه دارد.

برخلاف سایر روش‌ها که مشاور برای کمک به مراجع 
در پی شناسایی و ریشه‌یابی علل رفتارهای نامناسب او 
در برابر ناملایمات و حوادث زندگی است، در »درمان 
شناختی- رفتاری« روان درمانگر فقط بر مشکلات زمان 

حال )اینجا و اکنون( و آنچه موجب ناراحتی و اضطراب 
فرد بیمار شده است، تأکید می‌کند

»رفتار درمانی شناختی« به شما کمک می‌کند تا به گونة 
دیگری بیندیشید. در نتیجة این طرز تفکر جدید شما 

می‌توانید در برابر حوادث ناخواسته و ناگوار پیرامونتان 
رفتارهای سالم‌تر و درست‌تری داشته باشید.
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معرفی کتاب

راهنمای عملی مشاوره با کودکان

 نوشتة کاترین گلدارد- دیوید گلدارد 
 ترجمة مینو پرنیانی 
 ناشر: انتشارات رشد

 تلفن:
ای��ن کتاب در ش��ش بخش ب��ه مطالبی در 
زمینة اهداف مش��اوره با کودکان، ویژگی‌های 
مشاور کودک، سوابق تاریخی و نظریات معاصر 
دربارة مش��اورة کودک، فرایند درمان کودک، 
مهارت‌های مش��اوره با ک��ودک، بازی درمانی، 
تمرین‌هایی برای عزت‌نفس و... پرداخته است. 
کتاب راهنمای عملی مش��اوره ب��ا کودکان 
در مقایس��ه با کتاب‌های مشابه از ویژگی‌هایی 
برخوردار اس��ت که از جمله می‌توان به موارد 

زیر اشاره کرد: 
ح��اوی راهنمایی‌ه��ای مفص��ل در زمین��ة 
چگونگ��ی انتخ��اب و به کارگیری ان��واع ابزار، 
فعالی��ت و بازی به هنگام مش��اوره با کودکان 
است. مهارت‌های مش��اوره‌ای خاص مرتبط با 
ک��ودکان را همراه با مث��ال آموزش می‌دهد.از 
فرایند تغییر درونی ک��ودک در ضمن درمان، 
الگویی جدید ارائه می‌ده��د. متن کتاب روان 
و به دور از اصطلاحات فنی است. نویسندگان 
کتاب، هر دو متخصص روان‌درمانگری کودک 
هس��تند و در اس��ترالیا به فعالیت مش��اوره و 
روان‌درمان��ی با کودکان و خانواده‌ها اش��تغال 

دارند. 

بازی‌درمانی، نظریه‌ها، روش‌ها و کاربردهای 
بالینی 

 ترجمه و تألیف: دکتر الهه محمداسماعیل 
 ناشر: دانژه

 تلفن: 88842543
این کت��اب در ی��ازده فصل ب��ه مطالبی در 
رابطه با، بازی‌درمان��ی و انواع آن، اتاق بازی و 
وسایل و سرگرمی‌ها، رویکردهای بازی‌درمانی 
از جمله رویکرد روان تحلیلی. گش��تالت، آدلر، 
رفتاری- شناختی و ... پرداخته است. مؤلف در 
این کتاب با قلمی روان و روشن، مبانی نظری 
ب��ازی و روش‌های بازی‌درمان��ی مبتنی بر هر 
رویکرد را با ذکر مثال و نمونه توضیح می‌دهد. 
ذکر موارد اختلال و بازی‌های مناس��ب آن، 
طراح��ی اتاق ب��ازی، کاربردهای آموزش��ی و 
بالینی، مشارکت والدین، بازی‌درمانی گروهی 
و بازی‌درمانی کوتاه‌مدت، نیز از مباحثی است 
که در کتاب با تفصیلی س��زاوار مورد بررس��ی 
قرار گرفته‌اند. امید اس��ت کتاب برای والدین، 
درمانگ��ران،  کار  روان‌شناس��ان،  مش��اوران، 
آسیب‌شناسان گفتار و زبان و همة درمان‌گرانی 
که به نحوی با کودک سروکار دارند، سودمند 

باشد و مورد استقبال آنان قرار گیرد. 

قصة عشق 
نگرش تازه به روابط زن و مرد 

 نویسنده: رابرت جی.استرن برگ 
 مترجم: علی‌اصغر بهرامی 
 ناشر: انتشارات جوانه رشد

 تلفن: 
این کتاب ش��امل س��ه بخش اس��ت: بخش1: 
قصه‌هایی که روایت می‌کنیم )عشق به مثابة قصه، 
قصه‌های چندگانة ما از عشق، عناصر قصه، انواع 
قصه، قصه از کجا می‌آید و به کجا می‌رود(. بخش 
2: قصه‌های عشق )قصه‌های نامتقارن، قصه‌های 
ش��یء، قصه‌ه��ای مش��ارکت، قصه‌ه��ای روایی، 
قصه‌های گونه يا ژانر(. بخش 3: مسائل ضمنی )آیا 
می‌توانیم قصة خود را تغییر دهیم و روابط خود را 

بهبود بخشیم.( 
ش��اید این سؤال برای شما نیز پیش آمده باشد 
ک��ه چرا برخ��ی از روابط صمیمان��ه به موفقیت 
می‌انجامند و برخی با شکس��ت مواجه می‌شوند. 
نویس��ندة این کتاب، رابرت جی استرن برگ، در 
اواخر دهة 1980 میلادی، نظریة سه‌وجهی عشق 
را عرضه کرد که بر مبنای آن در عشق سه مؤلفة 
»صمیمیت«، »شور و شهوت« و »تعهد« به گونه‌ها 
و میزان‌های مختلفی با هم درمی‌آمیزند. سپس به 
این نتیجه رسید که آدمیان گرایش دارند عاشق 
کسانی شوند که قصه‌هایشان با هم یکی یا مشابه 
باش��د یا آنکه نقش‌های مکملی را در این قصه‌ها 
بر عهده بگیرند. بر همین مبنا، اس��ترن برگ به 
دسته‌بندی داستان‌های بسیاری که پیرامون عشق 
شنیده بود، پرداخت که حاصل آن، صورت‌بندی 

دیدگاه »عشق به مثابه قصه« است. 
کتاب قصة عش��ق کتابی اس��ت که هم به کار 
متخصصان می‌آید و هم با وجود جدی بودن آن، 
برای غیرمتخصصان به راحتی قابل فهم است و هر 
کس که به مبحث عش��ق علاقه دارد، می‌تواند از 

آن بهره ببرد. 
مطالعة این کتاب به ما در درک روابط صمیمانة 

خود و افراد پیرامونمان کمک می‌کند. 
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اشاره
بخش موردپژوهی در هر شماره به فرایند ارزیابی، 
تشخیص و درمان در مسائل شناختی، هیجانی و 
رفتاری یکی از دانش‌آم��وزان می‌پردازیم. در این 
ش��ماره رفتار دانش‌آموزی را بررسی می‌کنیم که 
مشکلات اضطرابی خود را به صورت »کندن مو« 

نشان می‌دهد.

مقدمه
مراجع، دختری دانش‌آموز اس��ت که در س��ال 
اول دبیرستان تحصیل می‌کند. فرزند دوم خانوده 
است و یک برادر بزرگ‌تر و یک خواهر کوچک‌تر 
دارد. والدین او حدود 40 ساله و دارای تحصیلات 
سیکل هس��تند. مراجع از حدود یک‌سال پیش 
ش��روع به کندن موهای دس��ت و پا و در نهایت 
موهای س��ر خود کرده و مراجعه به روان‌پزشک 
و دارودرمانی در وی اثر چندانی نداشته است. در 
ادامه، خلاصه‌ای از فرایند درمانی، س��پس جلسة 
مصاحبه با مادر و مراجع، و در نهایت نتیجة فرایند 

مشاوره ارائه می‌شود.

فرایند درمان
تشخیص: اضطراب

روش درمانی:‌ روش عقلانی- هیجانی- رفتاری 
REBT و انتخاب درمانی

طول درمان: 5 جلسة 45 دقیقه‌ای )ادامه دارد(
محورهای درم��ان: کاهش اضط��راب، افزایش 

جرئت‌ورزی، تغییر الگوهای تربیتی والدین.

توج��ه: برنامه‌های درمانی کاه��ش اضطراب و 
افزایش جرئت‌ورزی در شماره‌های قبل ارائه شده 
بود؛ بنابراین، در این شماره برنامة مربوط به تغییر 

الگوهای تربیتی والدین را گنجانده‌ایم.

تغییر الگوهای تربیتی والدین
- حدف موانع ارتباطی1 بین والدین و دانش‌آموز

 ارزیابی موانع ارتباطی )با استفاده از جدول 
که دارای س��تون تاریخ و رفتارهای مربوطه 

خواهد بود(
 حذف موانع ارتباطی )با استفاده از جدول 
که دارای س��تون تاریخ و رفتارهای مربوطه 

خواهد بود(
- تمرین س��کوت )دی��دن رفتارها و ش��نیدن 
صحبت‌ه��ای دانش‌آموز بدون قض��اوت ذهنی و 

واکنش رفتاری(
- اس��تفاده از جمله‌های انعکاس��ی2 نسبت به 
عواطف و افکار دانش‌آموز )والدین جمله‌های بیان 
شده را ثبت می‌کنند و به جلسة مشاوره می‌آورند.(
- حل مسئله )تشکيل جلسات بحث و صحبت 
در مورد مس��ائل موجود، بیان و تشخیص دقیق 
مس��ئله، ارائة راه‌حل‌های متعدد، انتخاب راه‌حل، 

به‌کارگیری راه‌حل انتخابي، ارزیابی نتیجه(
توجه: بس��یار احتم��ال دارد ک��ه در اوایل این 
برنامه، با کاهش موانع ارتباطی در رابطة والدین- 
دانش‌آموز، رفتارهای منفی دانش‌آموز افزایش یابد 
که این بخش��ی از واکنش طبیع��ی دانش‌آموز به 

تغییرات رفتاری والدین است.�

مصاحبة مشاور با مادر مراجع
مشاور: خب موضوع چیه؟ من گوش می‌کنم.

مادر: از یک س��ال پیش شروع کرده به کندن 
موهاش. اول از موهای دس��ت و پاش شروع کرد 
و حالا موهای سرش��و می‌کنه. جلو و کنار سرش 

خالی شده؛ خیلی نگرانم.
مشاور: یک‌سال پیش اتفاق خاصی افتاده؟

مادر: نه اصلًا. اون بچة خیلی خوبیه. س�اکته، 
مؤدبه، درسش خوبه، ما هم ازش راضی بودیم اما 

یک‌دفعه، شروع کرده به کندن موهاش.
مشاور: عکس‌العمل شما و خانواده چی بود؟

مادر: م�ن دعواش کردم. پ�درش همه‌ش 
میگه اینو بیخود می‌بری دکتر. این درست 
نمیش�ه، این خوب نمی‌شه، خواهر و برادرش 
هم دائم ب��ه من گزارش می‌دن ک��ه این دوباره 
موهاشو خالی کرده. من از دست همه به‌خصوص 
پ��درش خیلی ناراحت می‌ش��م؛ س��ر اون خالی 

می‌کنم؛ گاهی حتی می‌زنمش.
مشاور: وقتی ناراحت می‌شه، چه کار می‌کنه؟

مادر: هیچی، ساکت می‌‌شه، حرف نمی‌زنه، 
میره توی اتاقش.

مشاور: به چه چیزهایی علاقه نشون می‌ده؟
مادر: هیچی، هر چیز فقط اولش براش جالبه؛ 

بعد رهاش می‌کنه.
مشاور: رابطه‌اش با هم‌سن و سالاش چطوره؟

مادر: خوبه، دوست داره با دوستاش بره بیرون، 
ولی من نمی‌‌ذارم.

مش��اور: در مورد کندن موه��اش خودش چه 

مورد پژوهـــی

فرزانه اسلامـي
كارشناس ارشد روان‌شناسي

بررسے موردڪاوانه معضل »ڪندن مو«
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احساسی داره؟
م��ادر: اون بی‌خیال�ه؛ م��ا از اون نگران‌تریم. 
مهمون که میاد، اصلًا ناراحت نیس��ت که سرشو 

می‌بینن.
مشاور: اقوام هم در این مورد صحبت می‌کنن؟

مادر: بله، دائم تلفنی از وضع سرش سؤال 
می‌کنن.

مصاحبه مشاور با مراجع
مش��اور: چی‌ ش��د که ش��روع کردی به کندن 

موهات؟
مراج��ع: نمی‌دونم، یکهویی دس��تم میره لای 

موهام.
توجه: در اینجا مراجع از خود سلب مسئولیت 
می‌کن��د اما درمانگر همچنان به فاعل بودن او با 

ادبیات خاص درمانی خود اصرار دارد.
مشاور: چه وقتایی بیشتر موهاتو می‌کنی؟

مراجع: وقتی ناراحت می‌شم.
مشاور: از چه چیزهایی بیشتر ناراحت می‌شی؟

مراج��ع: از اینک��ه ازم ایراد می‌گی��رن یا وقتی 
نگران��م کنند. پ��درم همه‌ش می‌گ��ه تو خوب 

نمی‌شی، تو درست نمی‌شی.
مشاور: با شنیدن این جمله‌ها نگران می‌شی؟

مراجع: بله، همه‌ش فکر می‌کنم خوب نمی‌شم.
مشاور: منظورت از خوب شدن چیه؟

مراجع: یعنی موهامو نکنم، موهام دربیاد.
مش��اور: خ��ب اگ��ه موه��ات درنیاد و س��رت 

همین‌طور بمونه، مگه چی می‌شه؟
مراجع: نه،من دوست ندارم، خوب نیست.

مشاور: یعنی چی خوب نیست؟
مراجع: زشت می‌شم.

مشاور: آهان، پس زیباییت برات مهمه.

رفتار »کندن مو« در مراجع نوعی اعتراض و ابراز خشم نسبت به محیط است و گونه‌ای 
جلب توجه منفی به‌شمار می‌آید. به این ترتیب، با بی‌توجهی )حذف توجه منفی( به رفتار 

»کندن مو« و ایجاد شرایط مطلوب برای اعتراض و ابراز احساس منفی مراجع به محیط 
و توجه به سایر توانایی‌های وی، رفتار »کندن مو« در مراجع بسیار کاهش یافته است و 

موها رویش مجدد داشته‌اند.

مراجع: آره، معلومه.
مش��اور: غیر از کندن موه��ات، دیگه چه کار 

می‌کنی؟ وقتی از چیزی ناراحت یا نگرانی؟
مراجع: کاری نمی‌کنم، ساکت می‌شم، یا می‌رم 

توی اتاقم و دستم می‌ره توی مو‌هام.
مشاور: یعنی موهاتو می‌کنی؟

مراجع: بله.
مشاور: تو وقتی تشنه می‌شی چی‌کار می‌کنی؟

مراجع: خب، معلومه می‌رم آب می‌خورم.
مش��اور: حالا اگر کسی باشه که موقع تشنگی 

بره کاغذ دیواری اتاقشو بکنه، چی می‌گی؟
مراجع: کارش عجیبه،یعنی بی‌ربطه.

مش��اور: درسته، کار اون همون‌قدر بی‌ربطه که 
کار تو، موقعی که ناراحتی می‌ری موهاتو می‌کنی.
مراجع: )سکوت(... من نمی‌خوام موهامو بکنم.

مش��اور: می‌دونم، ت��و وقتی ناراحت می‌ش��ی 
موهات��و می‌کنی، فکر کن ببین کارهای دیگه‌ای 

می‌تونی بکنی.
مراجع: گریه کنم.

مشاور: خب...
مراجع: داد بزنم.

مشاور: دیگه...
مراجع: بگم ناراحتم.

مشاور: آهان.
مراجع: )سکوت(.... ولی سخته.

مش��اور: بله سخته، قرار نیست راحت باشه، تو 
می‌خوای یه رفتار تازه داش��ته باشی، پس اولش 

سخته.
مراجع: اما اگه بگم از دستم ناراحت می‌شن.

مشاور: موهاتو می‌کنی، ناراحت نمی‌شن؟
مراجع: چرا.

مش��اور: پس در هر صورت ناراحت می‌شن اما 
فرقش اینه‌که تو وقتی ناراحتی اگه دادبزنی، گریه 
کنی یا حرف بزنی اینها به ناراحتیت مربوطن اما 

کندن مو کوچک‌ترین ربطی به ناراحتيت داره؟
مراجع: نه.

مش��اور: خب حالا می‌خوای ی��ه رفتار مرتبط 
داش��ته باشی یا اینکه تو هم وقتی تشنه می‌شی 

بری کاغذ دیواری خونه رو بکنی.
مراجع: )می‌خندد(

مشاور: این خنده یعنی چی؟
مراجع: یعنی موقع ناراحتی حرف می‌زنم.

مشاور: می‌خوای الان تمرین کنیم؟
مراجع: بله، ولی چه‌جوری؟

مشاور: آخرین‌بار که توی خونه ناراحت شدی، 
موضوع چی بود؟

مراجع: مادرم س��رمو دید فهمی��د که موهامو 
کندم، عصبانی شد منو زد. منم رفتم توی اتاقم.

مشاور: چه احساسی داشتی اون موقع؟
مراجع: بغض زیاد، خیلی ناراحت بودم. همه‌ش 
فکر می‌کردم چرا دوباره موهامو کندم؟ چرا مادرم 

باید منو بزنه؟
مشاور: خب، حالا فرض کن همون موقع است؛ 

همین‌ها رو به مادرت بگو.

نتیجة مشاوره
حذف توجه‌طلبی منف��ی در مراجع با کنترل 

متغیرهای محیطی
بی‌توجهی اعضای خان��واده و اقوام به رفتار مو 

کندن مراجع.
توجه مثبت به توانایی‌های مراجع

اس��تقبال از ابراز احساس منفی مراجع هنگام 
ناراحت��ی و پذیرش آن ایج��اد کنترل رفتار »مو 

کندن« در مراجع با استفاده از جدول
افزایش رفتار ابراز احس��اس منفی در مراجع با 

استفاده از جدول

پي‌نوشت
1. رفتارهای��ی که والدین اغلب در مواقع ناراحتی و خش��م 
نس��بت به رفتار دانش‌آموز و به‌منظور برخورد با رفتارهای 
منفی وی از خود نش��ان می‌دهند، مثل نصیحت، سرزنش، 
تذک��رات پی‌درپی و تنبیه، ک��ه نه‌تنها منجر به کاهش این 
رفتارهای منفی نمی‌شود بلکه به رابطة والدین- دانش‌آموز 

آسیب می‌زند. 

2. جمله‌های��ی ک��ه والدین به ک��ودک می‌گویند ت��ا به او 
بفهمانند که درکش می‌کنند. برای هرچه توانمندتر شدن 
در ای��ن ابراز، والدین باید خ��ود را به‌جای کودک بگذارند و 
هیجان و افکار او را درک کنند و دریافت‌های خود را بدون 

قضاوت به وی ابراز کنند. مثلًا:
کودک: امروز از دس��ت معلم ورزش��مون کلافه بودم، کاش 

پاش بشکنه دیگه نیاد.
والد: احساس می‌کنم خیلی از دست معلم عصبانی هستی؛ 
آن‌ق��در که ترجیح‌ میدی دیگه نیاد.  جملة انعکاس��ی و 

کمک‌کننده.
وال��د: این چه‌طرز حرف زدن��ه؛ آدم دربارة معلمش این‌طور 

حرف نمی‌زنه، بار آخرت باشه.  مانع ارتباطی
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  کلیدواژه‌ها: بلوغ، دوران نوجوانی، بحران هویت 

تقریباً همگان اقرار دارند که دوران نوجوانی و بلوغ از مهم‌ترین و در عین 
حال مسئله‌سازترین مراحل تکاملی و زندگی انسان است و تا حدودی نیز از 
مشکلات و مسائل آن آگاهی دارند ولی کمتر کسی است که با راه‌حل‌های 
صحیح و اصولی آن آش��نا باش��د. برای حل این مشکلات و قدم گذاشتن 
در مسیر درست، ابتدا بایستی ویژگی و خصوصیات طبیعی و غیرطبیعی 
این دوران را ش��ناخت. بنا به تعاریف متعدد، به مجموعه تغییرات رشدی 
جس��مانی که شخص را شبیه یک آدم بالغ می‌کند و قدرت بچه‌دار شدن 
ب��ه وی می‌دهد، بلوغ می‌گویند. بلوغ دارای دوجنبة جس��مانی و عقلانی 
اس��ت اما از آن‌جا که تکامل عقلانی و فکری مرز مش��خص و خاص و نیز 
پایانی ندارد و دائماً در حال تغییر و تکامل اس��ت. تعریف دقیقی درمورد 
آن نمی‌توان ارائه داد اما در کل، زمانی که شخص توانایی شناخت واقعیت 
و افت��راق آن از رویا و نتیجه‌گیری و تصمیم‌گی��ری منطقی را پیدا کند، 
می‌توان گفت به بلوغ فکری رس��یده اس��ت. بلوغ فکری و عقلانی معمولاً 

دیرتر از بلوغ جس��مانی حاصل می‌ش��ود ولی امکان تق��دم آن در برخی 
افراد وجود دارد. نوجوانی حاصل هر دو نیروی زیستی اجتماعی است. به 
عبارتی، به محدودة زمانی از ش��روع بلوغ تا کامل ش��دن آن، که بین 9 تا 
19 سالگی در دختران و 13 تا 19 سالگی در پسران است، دوران نوجوانی 
می‌گویند. براس��اس تئوری روانی – اجتماعی اریکسون، مرحلة پنجم از 
هش��ت مرحلة رشد شخصیت و تکامل انسان دورة وفاداری و دوستی نام 
دارد و مربوط به دورة نوجوانی اس��ت. اریکس��ون این مرحله را احس��اس 
هوی��ت در مقابل س��ردرگمی هویت نام‌گذاری کرده ک��ه مربوط به دورة 
نوجوانی اس��ت. تشکیل هویت عبارت اس��ت از مشخص کردن اینکه چه 
کس��ی هستید، برای چه چیزی ارزش قائلید، چه ارزیابی‌ای از خود دارید 
)در مورد خود چه تصور می‌کنی��د(، فکر می‌کنید دیگران چه ارزیابی‌ای 
از ش��ما دارند )دیگران در مورد شما چه تصوری می‌کنند( و چه مسیری 
را می‌خواهید در زندگی دنبال کنید؛ این‌ها هویت ما را تشکیل می‌دهند. 
اریکسون باور داشت که نتایج موفقیت‌آمیز مراحل پیشین، زمینه را برای 
حل مناسب این تعارض آماده می‌سازد؛ مثلًا نوجوانی که با درک ضعیف 

شناختی ان‌ راهبردهای رو

مژگان درویش محمدی 
كارشناس ارشد روان‌شناسي
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اعتماد، به نوجوانی می‌رسد، به سختی می‌تواند آرمان‌هایی بیابد که به آنها 
معتقد باش��د. نوجوانی که خودمختاری یا ابتکار ناچیزی دارد، گزینه‌ها را 
به طور فعال بررسی می‌کند و نوجوانی که فاقد حس سخت‌کوشی است، 
نمی‌تواند ش��غلی را انتخاب کند که با تمایلات و مهارت‌های او هماهنگ 

باشد. 
ب��ه عقیدة اریکس��ون نوجوانان در جوامع پیچیده دچ��ار بحران هویت 
می‌ش��وند. یک دورة موقتی س��ردرگمی و پریش��انی که قبل  از به یقین 
رس��یدن در م��ورد ارزش‌ها و اه��داف، آن را تجربه می‌کنن��د. نوجوانانی 
که به فرایند تعمق و تأمل می‌پردازند، س��رانجام به هویتی پخته دس��ت 
می‌یابند. این نوجوانان ویژگی‌هایی را که خود را در کودکی با آنها توصیف 
می‌کرده‌اند، بررسی و با تعهدات جدید ترکیب می‌کنند. بعداً هنگامی که 
نقش‌ه��ای متفاوتی را در زندگی روزمره انجام می‌دهند، این ویژگی‌ها به 
صورت یک هس��تة درونی محکم و یکپارچه اصلاح می‌شوند و این زمانی 

است که افراد تعهدات خود را مجدداً ارزیابی می‌کنند. 
تردید کردن درباره ارزش‌ها، برنامه‌ها و اولویت‌های خود برای به‌دس��ت 
آوردن هویت پخته ضروری است. فرایند کاوش، رویکرد تدریجی و بدون 
حادثة نوجوانان به تش��کیل هویت را بهت��ر توصیف می‌کند. تصمیم‌های 
متع��ددی که نوجوان��ان هر روز می‌گیرند، مانند اينكه با چه کس��ی قرار 
ملاقات بگذارم، آیا قطع رابطه کنم یا نکنم، آمیزش جنس��ی داشته باشم 
یا نه، موادمخدر مصرف کنم، به دانش��گاه بروم یا سر کار، چه رشته‌ای را 
در کدام دانش��گاه بخوانم، از لحاظ سیاس��ی فعال باشم یا نه و... و دلایلی 
که برای آنها می‌آورند، به تدریج در یک س��اختار خودس��ازمان‌یافته کنار 

هم قرار می‌گیرند. 
پیامد منفی مرحلة پنجم اریکس��ون، سردرگمی هویت است. برخی از 
نوجوان��ان س��طحی و بدون جهت به نظر می‌رس��ند؛ این ام��ر یا به علت 
آن اس��ت که تعارض‌ه��ای قبلی به صورت منفی حل ش��ده‌اند یا جامعه 
انتخاب‌های آنها را به مواردی محدود کرده است که با توانایی‌ها و تمایلات 
آنها هماهنگ نیس��ت. در نتیجه، آن‌ها برای چالش‌های روانی بزرگ‌سالی 
آمادگی ندارند. مثلًا اگر آن‌ها درکِ خود )هویت( قاطعی نداشته باشند که 
بتوانند به آن رجوع کنند، در مرحلة اوایل بزرگ‌سالی اریکسون به سختی 

می‌توانند با دیگران صمیمی باشند. 

* تغییرات دوران بلوغ )تغییرات جسمی – هیجانی و رفتاری( 
- جهش رش��دی؛ افزایش سریع قد و وزن که اولین نشانة بیرونی بلوغ 

جنسی است. 
- رشد حرکتی و فعالیت جسمانی؛ بلوغ با بهبود عملکرد حرکتی درشت 
همراه اس��ت. پیشرفت دخترها کند و تدریجی است و در چهارده سالگی 
تثبیت می‌ش��ود. در مقابل، پس��رها جهش در خور توجه��ی از نظر نیرو، 
سرعت و استقامت نشان می‌دهند که در سال‌های نوجوانی ادامه می‌یابد. 
- بلوغ زودرس و دیررس؛ دخترانی که زود بالغ می‌شوند از نظر محبوبیت، 
زیر متوسط‌اند، گوشه‌گیر به نظر می‌رسند، اعتماد به نفس ندارند، استرس 
روان��ی دارند، مقام‌های رهبری کمتری کس��ب می‌کنند و رفتار منحرف 
)شرکت در فعالیت جنسی پیش از موقع( در آن‌ها بیشتر است. در مقابل، 

هم‌سالان آنها که دیرتر بالغ می‌شوند، در مدرسه جذاب، دوست‌داشتنی، 
معاشرتی و رهبر پنداش��ته می‌شوند. برخلاف دختران، پسرهای زودرس 
از دید بزرگ‌سالان و هم‌سالان، آرمیده، مستقل، متکی به نفس و جذاب 
هس��تند و مقام‌های رهبری متعددی کس��ب می‌کنند و قهرمان ورزشی 
می‌ش��وند. در مقابل اینها، پسران دیررس چندان دوست‌داشتنی نیستند. 
بزرگسالان و همسالان، آنها را مضطرب، بیش از حد پرچانه، و محبت‌خواه 
می‌انگارن��د. نوجوانانی که بلوغ جنس��ی بی‌موقع داش��ته‌اند، کس��انی که 
موادمخدر زیاد مصرف می‌کنند یا در مدرس��ه مردود می‌ش��وند احساس 
خوبی نس��بت به خود ندارند. نوجوانانی که زود بالغ می‌شوند، خواه دختر 
خواه پسر، دوستان بزرگ‌تری را می‌جویند که این امر گاه برای آنها عواقب 

ناخوشایندی دارد. 
- داش��تن تصورات منفی نس��بت ب��ه خصوصیات خ��ود؛ در این دوره، 
نوجوانان نسبت به خصوصیات جس��مانی و ظاهری خود تصورات منفی 

دارند. 
- زندگ��ی در رویا و تخیل؛ آنها واقعیت را درک می‌کنند و با آن روبه‌رو 

هستند اما دوست دارند در رویا و خیال زندگی کنند. 
- دمدمی بودن و نوس��ان خلق؛ هر چه سطح هورمون بلوغ بالاتر باشد. 
دمدمی بودن نوجوانان بیش��تر اس��ت اما این رابطه نیرومند نیست. خلق 
نوجوانان نسبت به خلق بزرگ‌سالان ثبات کمتری دارد و اغلب از شادی 
به غم و برعکس تغییر می‌کند. بهترین لحظه‌ها برای آنها اوقاتی است که 
با دوس��تان یا در س��رگرمی‌های خود برگزیده، سپری می‌کنند و بدترین 
لحظه‌ها اوقاتی است که در موقعیت‌های سازمان‌یافته توسط بزرگ‌سالان 

صرف می‌کنند؛ مثل کلاس، کتاب‌خانه و... 
محدودی��ت ارتباطات؛ نوجوانان تمایل دارند بیش��تر وق��ت خود را در 
اتاق و به تنهایی بگذارنند. آنها به داش��تن حریم خصوصی نیازمندند و به 

پرسش‌های والدین خیلی کوتاه و مختصر پاسخ می‌دهند. 
- کم‌حوصلگ��ی و بداخلاقی کردن؛ در س��نین بل��وغ حالت‌هایی چون 
عصبانی��ت، کم‌حوصلگی، زودرنج��ی و کم‌تحملی افزای��ش می‌یابد. این 
رفتارها مکرر دیده می‌ش��ود ولی هر بار که بروز می‌کند، به س��رعت فرو 

می‌نشیند. 
- کاه��ش علاقه ب��ه درس؛ در ای��ن دوره، فعالیت‌های بیش��تری برای 

نوجوانان وجود دارد و میل به درس خواندن کمتر می‌شود. 
- اجتناب از کار ک��ردن و کمک کردن در منزل؛ اولویت اصلی نوجوان 

این است که نوجوان باشد و این وضع نیازمند حداقل کار است. 
- تع��ارض والد – فرزند؛ در دوران بلوغ جنس��ی، تعارض والد – فرزند 
افزایش می‌یابد و والدین و نوجوانان کمتر با یکدیگر صمیمی هس��تند. از 
طرفی، توانایی‌های جدید استدلال کردن نوجوانان نیز می‌تواند در افزایش 
تنش خانوادگی دخالت داشته باشد. در عین حال، درخواست فرزندان از 
والدین برای اینکه با آنها مانند بزرگ‌سالان رفتار کنند، دوره‌های موقتی 

تعارض به بار می‌آورد. 
افزایش تأثیرپذیری از دوس��تان؛ نوجوانان بس��یار تحت تأثیر گروه‌های 
همسن و سال خود هستند و به همین دلیل، مد لباس، مو و حتی رفتار 

خاصی به سرعت در میان آنها همه‌گیر و رایج می‌شود. 

دخترهایی که پدرانشان از تغییرات بلوغ جنسی آنها 
مطلع‌اند، خیلی خوب سازگار می‌شوند. شاید دخالت پدر، 

جو خانوادگی‌ای را منعکس می‌سازد که تفاهم زیادی 
دربارة مسائل جسمانی و جنسی در آن وجود دارد 

 نوجوانان برای فضای اجتماعی مثل دوستانه بودن، با 
ملاحظه بودن، مهربان و یاری‌بخش بودن اهمیت زیادی 

قائل‌اند 
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- نوجوانان برای فضای اجتماعی مثل دوستانه بودن، با ملاحظه بودن، 
مهربان و یاری‌بخش بودن اهمیت زیادی قائل‌اند. 

* شیوه‌های مؤثر در مدیریت رفتار نوجوانان 
- در ارتب��اط با تغییرات بلوغ جنس��ی تقریباً هم��ة دخترها اطلاعاتی از 
مادرش��ان دریاف��ت می‌کنند. دخترهای��ی که پدرانش��ان از تغییرات بلوغ 
جنسی آنها مطلع‌اند، خیلی خوب سازگار می‌شوند. شاید دخالت پدر، جو 
خانوادگی‌ای را منعکس می‌سازد که تفاهم زیادی دربارة مسائل جسمانی و 
جنسی در آن وجود دارد. در مقابل، تقریباً همة پسرها از قبل در مورد انزال 
آگاه��ی دارند اما تعداد کمی از آنه��ا درمورد این رویداد از والدین اطلاعات 
دریافت می‌کنند. از طرفی برخلاف دخترها، تعداد بسیار کمی از پسرها در 
مورد انزال خود اطلاع می‌دهند. در مجموع، پسرها خیلی کمتر از دخترها 
برای تغییرات جسمانی بلوغ جنس��ی، حمایت اجتماعی می‌شوند. فقدان 
ش��اخص‌های جسمانی پذیرفته ش��ده و بلوغ اجتماعی، فرایند بزرگ‌سال 
شدن را خیلی گیج‌کننده می‌سازد. بهتر است به نوجوانان در زمینة شناخت 

تغییرات جسمی خود، آموزش‌های لازم داده شود. 
ارتب��اط آزاد و صمیمانه برقرار ک��ردن؛ نوجوانان به آزادی تجربه کردن 
نیاز دارن��د و در عین حال، به راهنمایی نیز نیازمندند. بنابراین، باید بین 
ارتب��اط و جدایی توازن برقرار کرد. صمیمی��ت و پذیرش والدین، همراه 
با کنت��رل دقیق )نه محدودکننده( فعالیت‌ه��ای نوجوانان و ایجاد پیوند 
عاطفی، باعث بهتر شدن رابطة آنها می‌شود. آنچه باعث می‌شود نوجوانان 
هویت موفق پیدا کنند، این است که نظم و ترتیب را به شیوة دمکراتیک 
نه با زور و تنبیه به آنها آموزش دهیم و بگذاریم خودشان با تجربه کردن 
بیشتر یاد بگیرند. همچنین، ایجاد پیوند عاطفی باعث شکل‌گیری هویت 
نوجوان��ان می‌گردد. یکی از راه‌های ایج��اد پیوند عاطفی گفت‌وگو کردن 
اس��ت؛ گفت‌وگو در مورد علایق، بیم و امیدها، باورها، ارزش‌ها، ایده‌های 
ش��خصی، سیاس��ت، فیلم، بازی، کتاب، س��ینما، ورزش، ازدواج، مسائل 
جنس��ی و دوس��تی با جنس مخالف و... . سعی کنید صحبت کردن فقط 
برای صحبت کردن باش��د. نوجوانان گاهی سرحال و گاهی بی‌حوصله‌اند. 
این حالت‌ها از نشانه‌های دوران بلوغ است. اگر بکوشید این حالت‌ها را در 
فرزن��د نوجوان خود از بین ببری��د و او را به دوران کودکی‌اش بازگردانید، 
فاصلة خ��ود را با او افزایش داده‌اید و بر میزان مش��کلات افزوده‌اید. باید 
روحی��ات خاص این دوران را در فرزند خ��ود بپذیرید و از رفتارهایی که 

موجب شدت یافتن آنها می‌شود، دوری کنید. 
در هم��کاری با او هی��چ‌گاه در نقش ناظر، ایرادگی��ر و مداخله‌گر عمل 
نکنید. تحقیر، سرزنش و مقایسه بدترین رفتارها هستند و باعث تضعیف 
اعتماد به نفس نوجوان می‌ش��وند. به ع�الوه، از برقراری ارتباط نزدیک و 

صمیمی با او جلوگیری می‌کنند. 
- جواب هیچ‌کدام از س��ؤالات نوجوان را ب��ه طور کامل و آماده ندهید. 

به او کمک کنید تا بخش��ی از پاس��خ را خودش پیدا کند تا ذهنش فعال 
و پویا شود. 

- نکات مثبت و منفی وظایفی را که به عهده می‌گیرد، با همراهی خود 
او مش��خص کنید و برای حل مسائل، رفع مشکلات و اصلاح موارد منفی 

کمی وقت بگذارید. 
- ب��ه نوجوان فرصت بدهید تا در فعالیت‌ه��ای فوق‌برنامه و برنامه‌های 
آموزش ش��غلی مش��ارکت کند. در این صورت، او به کاوش دنیای کاری 

بزرگ‌سالی می‌پردازد. 
- به او اجازه دهید کارهایی را بنا به خواسته و ذوق خودش انجام دهد. 

این باعث تقویت حس توانایی و استقلال وی می‌گردد. 
- پی��ش از هر چیز باید رفتاری را ک��ه می‌خواهید با آن برخورد کنید، 
مورد تحلیل قرار دهید. آن‌گاه قوانین یا انتظارات و پیامدها و نتایج رفتارها 
را به طور هم‌زمان تدوین نمایید؛ پیش از آنکه قوانین زیر پا گذاشته شوند. 
- در هن��گام صحب��ت کردن با او، منظور و هم‌چنی��ن انتظارات خود را 

روشن و واضح با جزئیات بگویید. 
- بزرگ‌سالان اغلب مجازات عمل را بعد از ارتکاب آن تعیین می‌کنند؛ 
در صورت��ی ک��ه قانون و نوع مجازات باید به ط��ور هم‌زمان برای نوجوان 
مشخص گردد. در این صورت، مسئولیت مجازاتی که برای نوجوان تعیین 
شده است به عهدة خود اوست؛ زیرا با علم به مجازات قانون‌شکنی، به طور 

آگاهانه قانونی را زیر پا می‌گذارد. 
- در تحلیل یک رفتار باید به میزان تکرار آن نیز توجه داش��ت؛ زیرا به 
محض اینکه رفتار خاصی از نوجوان مورد توجه قرار می‌گیرد، بزرگ‌سالان 
متوجه می‌شوند که آن رفتار به آن بدی‌ها هم که فکر می‌کرده‌اند، نبوده 
اس��ت. دلیل دیگر توجه به میزان تکرار یک رفتار این است که یک رفتار 
خاص یکباره روی نمی‌دهد بلکه دارای س��یری تدریجی است که ممکن 
است هفته‌ها و ماه‌ها و حتی سال‌ها طول بکشد. بنابراین، تغییر رفتار هم 

باید تدریجی صورت گیرد. 
اشتباه والدین این است که فقط روی تغییر رفتار فرزندان نوجوان خود 
متمرکز می‌شوند؛ در حالی که تغییر رفتار نوجوان، بدون اینکه والدین در 

رفتار خود تغییری ایجاد کنند، امکان‌پذیر نیست. 
- ارتباطات خود را به گونه‌ای سامان دهید که هر دو طرف برنده باشید. 
نیازهای فرزند خود را بشناس��ید و سعی کنید در ازای هر درخواستی که 

از او دارید، پاسخ‌گوی یکی از نیازهایش باشید. 

منابع 
1. دن، فونتن��ل؛ کلیده�ای رفتار با نوجوانان، مترجمان: مس��عود حاج��ی‌زاده و اکرم 

قیطاسی، تهران، انتشارت صابرین، 1381. 
2. انتشارات ما و شما، 1390. 

3. لورای، برک؛ روان‌شناس�ی رش�د )جلد دوم(، مترجم: یحیی س��یدمحمدی، نشر 
ارسباران، 1385. 

4. جزوات درسی دکتر مجید یوسفی لویه، مرکز مشاوره آرمش. 1381. 

اشتباه والدین این است که فقط روی تغییر رفتار 
فرزندان نوجوان خود متمرکز می‌شوند؛ در حالی که 
تغییر رفتار نوجوان، بدون اینکه والدین در رفتار خود 

تغییری ایجاد کنند، امکان‌پذیر نیست. 

صمیمیت و پذیرش والدین، همراه با کنترل دقیق )نه 
محدودکننده( فعالیت‌های نوجوانان و ایجاد پیوند عاطفی، 

باعث بهتر شدن رابطة آنها می‌شود 
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  کلیدواژه‌ها: روان‌شناس��ی رش��د، دورة نوجوانی، برنامة درس��ی 
روان‌شناسی 

در شمارة پيشين، دیدگاه‌های مربوط به فصل اول کتاب روان‌شناسی 
بررسی ش��د. در این شماره، دیدگاه‌های اخذشده در رابطه با فصل دوم 
کتاب روان‌شناس��ی از نظر پژوهش��گر محترم، دکتر حسنی و همکاران 

ایشان مورد بررسی قرار می‌گیرد. 
مباحثی که در فصل دوم کتاب )رش��د( به عنوان مباحث مشکل برای 
دانش‌آموزان، ذکر ش��ده عبارت‌اند از: )گزارش ارزشیابی از برنامة درسی 

روان‌شناسی صفحات 198- 199( 
- رشد کودکی اول و دوم 

- نظریه‌های رشد )پیاژه و اریکسون( 
- ویژگی‌های رشد 

دانش‌آموزان دلایل خود را درمورد مش��کل بدون مباحث فوق چنین 
اظهار کرده‌اند: 

- وجود تشابه بین مطالب و مباحث در بیان مراحل رشد و ویژگی‌های 
آن 

- داشتن پایة زیست‌شناسی مباحث رشد 
- خلاصه مطرح شدن مباحث مربوط به نظریات رشد. 

نظر دبیران محترم روان‌شناس��ی در خصوص مباحث مطرح ش��ده در 
فصل دوم به شرح زیر است: همان منبع، صفحه 264 – 263. 

- به مباحث رش��د در مراحل مختلف س��نی و برای هر دورة سنی به 
شکل جزئی و ریز توجه شده است. 

- مطالب مطرح ش��ده در حد بس��یار تخصصی اس��ت و دانش‌آموزان، 
پیش‌نیاز این مباحث را ندارند. 

- درک ابعاد مختلف رشد برای دانش‌آموزان سخت است. 
- ب��ه دلیل نزدیک بودن ویژگی‌های رش��د در هر دورة س��نی، میان 

مطالب تداخل به وجود می‌آید. 

- نظریات مربوط به رشد در حد بسیار مختصر مطرح شده‌اند و مفاهیم 
مطرح ش��ده در نظریة اریکس��ون، از جمله بحران، ب��رای دانش‌آموزان 

مشکل است. 
- درک اکث��ر مفاهیم مطرح ش��ده در فص��ل دوم از جمله درون‌گرا، 
برون‌گرا، س��ازگاری، استدلال قیاس��ی به دلیل نبود زمینة دانشی لازم، 

برای دانش‌آموزان مشکل است. 
با عنایت به مسائل و مشکلات دانش‌آموزان و دبیران محترم در رابطه 
با فصل دوم کتاب گروه روان‌شناس��ی ضمن بررسی مجدد دیدگاه‌های 
مطرح ش��ده به این جمع‌بندی درمورد فصل دوم کتاب رسیده است که 
بایس��تی از تعدد مفاهیم و اصطلاحات علمی کاسته شود و در حقیقت، 
کتاب بیشتر به دنبال آن باشد که فرایند رشد در دورة نوجوانی را برای 

دانش‌آموزان مطرح کند. 
به نظر می‌رسد در برنامة درسی روان‌شناسی در آینده بایستی مفهوم 
رش��د برای دانش‌آموزان روش��ن ش��ود و فرایند رش��د بدون پرداختن 
به مباحث تخصصی روان‌شناس��ی رش��د ب��ه آنان ارائه گ��ردد. در این 
مباح��ث، توجه به ویژگی‌های رش��د دورة نوجوانی و توانمندی‌هایی که 
نوج��وان به آنها دس��ت می‌یابد نیز باید مورد توجه ق��رار گیرد. البته به 
غیر از توانمندی‌ها، بایس��تی به محدودیت‌های��ی هم که نوجوان با آنها 
روبه‌روست، پرداخت تا ش��ناختی صحیح از فرایند رشد برای او حاصل 

گردد. 
نکتة مهم در تدوین مبحث رش��د برای نوجوان این اس��ت که مطالب 
علمی به زبان س��اده و با حداقل واژه‌ها و اصطلاحات علمی ارائه ش��وند 
تا تراکم و دش��واری مفاهیم زیاد نگردد. در عین حال، نوجوان بتواند با 
مطالعة این مطالب و آشنا شدن با ویژگی‌های خود، تصویر مناسب‌تری 

از خویش پیدا کند. 
در شمارة بعد، گزارش ارزشیابی از برنامة درسی روان‌شناسی در رابطه 

با فصل سوم کتاب )فرایندهای شناختی( بررسی خواهد شد. 

ارزشـیابـــــے از برنامۀ 
درســــے روان‌شناســے 

برنامه درسی

محمـود اوحـــدی
کارشناس مسئول گروه روان‌شناسی، دفتر برنامه‌ریزی و تألیف کتب درسی

بخش دو�
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مقدمه 
به طور معمول و در فرهنگ عامه مواجهه )رویارویی( حالتی خصمانه 
ی��ا تهدیدی به ش��مار می‌آی��د و هنگامی که واژة »مواجه��ه« را به کار 
می‌بری��م، به دو طرف مخالف یکدیگر فکر می‌کنیم اما مواجهه به عنوان 
یک مهارت مشاوره‌ای تا حدودی با تصور عموم از این مفهوم فرق دارد. 
در مش��اوره، مواجهه مهارتی است در سطح بالا که در آن مشاور مراجع 
را از جنبه‌ه��ای ناهمخوان رفتار کلامی و غیرکلامی‌اش آگاه می‌س��ازد. 
در واقع، مش��اور به کمک این مهارت اطلاعاتی را که مراجع به طریقی 
از آنها چش��م پوش��یده یا در شناسایی‌ش��ان کوتاهی کرده است، به او 
نش��ان می‌دهد و با این ش��یوه ب��ر آگاهی او می‌افزای��د. مواجهه باید به 
صورت پیشنهادی و به دور از قضاوت باشد و مراجع را به کاوش درمورد 
ناهمخوانی‌ه��ای خود تش��ویق کن��د. درواقع، مراجعان س��زاوار احترام 
بس��یارند و معمولاً دوس��ت ندارند که حقایق دردآور به آنها گفته شود. 
کاربرد فن مواجهه به بهترین ش��کل خود ش��بیه کمک به مراجع است 
تا بتواند داروی تلخی را داوطلبانه ببلعد. به همین منظور، مش��اور باید 
برای تس��هیل بحث و تحلیل ناهمخوانی‌ه��ا از مهارت‌هایی که قبلًا یاد 
گرفته است اس��تفاده کند. مواجهه مانند انتقال احساس و ابراز واکنش 

آن��ی، آگاهی مراجع را از رفتار خود افزایش می‌دهد. انتقال احس��اس و 
ابراز واکنش آنی بر آگاهی مش��اور از وضعیت ش��خصی خود و آنچه در 
جریان مش��اوره رخ می‌دهد مبتنی است. مواجهه بر گوش دادن مؤثر و 
مش��اهدة دقیق رفتار مراجع توسط مشاور مبتنی است. همین نکته این 
مس��ئله را روشن می‌س��ازد که مواجهه یک مهارت مشکل است و نباید 
پیش از اینکه مهارت‌های قبلی )ارائه ش��ده در ش��ماره‌‌های پیشین( را 
خوب به کار گرفتید، مورد اس��تفاده قرار گیرد. مواجهه تنها باید زمانی 
به کار رود که س��ایر مهارت‌های فرد با شکست روبه‌رو شده‌اند. در عین 
حال، باید به افزایش آگاهی مراجع منجر ش��ود نه اینکه مش��اور تنها به 
این دلیل که حوصله ندارد فرایند مشاوره را ادامه دهد یا اینکه از مراجع 
خوشش نمی‌آید، از آن اس��تفاده کند. بنابراین، مشاوران جهت افزایش 
خودآگاهی‌شان باید حتماً قبل از استفاده از این مهارت از خود بپرسند: 
به چه علتی می‌خواهم از این تکنیک اس��تفاده کنم؟ پاس��خ این سؤال 

لزوم استفاده از مهارت مواجهه را برای شما مشخص خواهد کرد. 

  کلیدواژه‌ه�ا: مواجه��ه )رویارویی(، جنبه‌ه��ای ناهمخوان رفتار، 
آگاهی افزایی در مراجع، خودآگاهی مشاور

های مشاوره‌ای مهارت‌

عفت میراحمدیان
کارشناس ارشد روان‌شناسی تربیتی
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در چه مواردی می‌توان از مواجهه استفاده کرد؟ 
1. مراجع از بیان نکته‌ای اساس��ی که به نظر می‌رسد سبب مشکل او 

شده است، خودداری می‌کند. 
2. مراجع در تش��خیص رفتار خود- تخریبی خود با شکس��ت روبه‌رو 

شده است. 
3. مراجع در تش��خیص پیامدهای جدی رفتارش با شکس��ت روبه‌رو 

شده است. 
4. مراجع با واقعیت کاری ندارد. 

5. مراجع مطالب ضدونقیض می‌گوید.
6. مراجع تا حد زیاد و نامناس��بی اس��یر گذشته یا آیندة خود است و 

تمرکزی بر زمان حال ندارد. 
7. مراجع همانند کسی که به دور حلقه‌ای می‌چرخد، داستان خود را 

بارها و بارها مانند یک نوار ضبط شده تکرار می‌کند. 
8. رفتارهای غیرکلامی مراجع با رفتارهای کلامی او مطابقت ندارند. 
9. لازم اس��ت به آنچه بین مراجع و مشاور می‌گذرد، توجه شود، مثل 
مواقعی که حالت اتکا پیش می‌آید یا مراجع پس می‌کش��د یا خش��م یا 

هیجان دیگری را نسبت به مشاور نشان می‌دهد. 
در چنین مواقعی اس��ت که مشاور از راه س��هیم شدن در احساسات، 

توجهات و مشاهدات مراجع با او به مواجهه می‌پردازد. 

عناصر یک مواجهة خوب 
1. بازگ��و کردن یا ارائة خلاصه‌ای از آنچه مراجع گفته اس��ت؛ در این 

صورت او احساس می‌کند حرف‌هایش شنیده و درک شده است. 
2. بیان عبارتی از احساس کنونی مشاور 

3. بیان یک جملة ملموس از آنچه مشاور متوجه شده یا مشاهده کرده 
است؛ بدون اینکه آن را تفسیر کند. 

** نکت�ة بس�یار مهم: مش��خصة یک مواجهة خوب این اس��ت که 
مراجع پس از مواجهه نس��بت به خود احس��اس خوبی داشته باشد؛ به 

جای اینکه احساس کند تحقیر شده یا مورد حمله قرار گرفته است. 

مثال‌هایی از کاربرد مهارت مواجهه 
* مراجع تصمیم گرفته اس��ت در مغ��ازه پدرش به طور نیمه‌وقت کار 
کند؛ چون اس��تقلال مالی را برای خود لازم می‌داند و معتقد اس��ت که 
از لحاظ درس��ی هیچ صدمه‌ای به او وارد نمی‌شود. از سوی دیگر، علت 

اصلی مراجعة او به شما مشکل درسی و نارضایتی معلمان از اوست. 
مشاور: »یه کمی گیج شدم. ما اول جلسه در مورد این حرف زدیم که 
تو به خاطر مس��ئولیت‌های زیادت توی خونه وقتی برای درس خوندن 
ن��داری و برای همین، معلم‌هات به مش��اور ارجاعت دادن اما الان داری 
می‌گی که هیچ مشکلی با زمان گذاشتن برای درس‌هات نداری. به نظر 

می‌رسه که کمی از واقعیت زندگی خانوادگیت دور شدی.« 
* مش��اور با گفتن »کمی گیج ش��دم« مراج��ع را متوجه انحرافش از 
موض��وع اصلی و ناواضح بودن ش��رایط زندگی‌اش – برای خود مراجع- 

می‌کند. 
* مراجع به طور مداوم به تکرار چندین و چندباره گفته‌های خود در 

یک زمینة واحد می‌پردازد. 
مشاور: »متوجه ش��دم که ما فقط دور خودمون می‌چرخیم. بنابراین، 

چیزهایی رو که تا حالا درموردش صحبت کردیم، خلاصه می‌کنم.« 
** این مثال نش��ان می‌دهد که چگونه مش��اور ب��ا رفتارهای تکراری 
مراج��ع برخورد می‌کند. مش��اور ابتدا آنچه را که پیش آمده اس��ت، با 
مراجع در میان می‌گذارد و س��پس خلاصه‌ای ارائ��ه می‌دهد. به کمک 
مهارت مواجهه، مش��اور قادر اس��ت آگاهی مراجع را نسبت به آنچه در 
زم��ان حال جریان دارد، افزایش دهد و این آگاهی افزایی احتمالاً کافی 

است تا او را از مکررگویی بازدارد. 
* در صورتی که مکررگویی تکرار ش��د، چه کنیم؟ گاهی اوقات حتی 
پ��س از مواجه��ه، مراج��ع باز هم به تک��رار مکررات می‌پ��ردازد و بیان 
جزئی��ات را ادامه می‌دهد. در این صورت، مش��اور ب��ه مواجهه رفتاری 
می‌پردازد و می‌گوید: »احساس می‌کنم به جایی نمی‌رسیم؛ چون دوباره 

داریم دربارة همون مطالب تکراری حرف می‌زنیم.« 
* مراجع: »من واقعاً خوشحالم که معلمم سر کلاس و جلوی همه بهم 
تذکر داد. این نش��ون می‌ده که اون چقدر به من اهمیت می‌ده. )مراجع 
در هن��گام بیان این جملات س��رش را پایین انداخت��ه و لحن صدایش 

افسرده است(.« 
مش��اور: »من متوجه ش��دم که صدات خیلی افسرده است و وقتی که 
گفتی واقعاً خوشحالی، صدات کمی لرزید و سرت رو پایین انداختی.« 

** در اینجا مش��اور آنچه را مش��اهده کرده اس��ت، منعکس می‌کند؛ 
بدون اینکه تفسیری برای مشاهداتش بیاورد، بنابراین، مراجع آزاد است 

آنچه را به او منعکس شده است، شخصاً تفسیر کند. 
** مش��اوری که مواجهه را به طور مؤثر به کار می‌گیرد، سرمش��قی 
برای ارتباط صادقانه می‌شود. ترس از اینکه مبادا مراجع صدمه ببیند یا 
رابطه‌اش با ش��ما در مخاطره قرار گیرد، مانع به کاربردن روش مواجهه 
نشود. از سوی دیگر، از مواجهه برای ابراز خشم، تنبیه یا تلافی استفاده 

نکنید. 

منابع 
* گلدارد، دیوید. مفاهیم بنیادی و مباحث تخصصی در مشاوره، آموزش و کاربرد 
مهارت‌های خرد در مش�اورة فردی، مترجم: س��یمین حس��ینیان، تهران، انتشارات 

کمال تربیت، 1386. 
* ایوانز، دیوید. آر.و همکاران؛ مصاحبة مؤثر به روش گام به گام، مترجم: سیداحمد 

میرجعفری و محمدعلی گودرزی، تهران، سمت، 1387. 

مشخصة یک مواجهة خوب این است که مراجع پس از 
مواجهه نسبت به خود احساس خوبی داشته باشد؛ به جای 

اینکه احساس کند تحقیر شده یا مورد حمله قرار گرفته است 

در مشاوره، مواجهه مهارتی است در سطح بالا که در آن 
مشاور مراجع را از جنبه‌های ناهمخوان رفتار کلامی و 

غیرکلامی‌اش آگاه می‌سازد 
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ابزارهای روان‌شناختی

  کلیدواژه‌ه�ا: راهبردهای مقابله‌ای، اس��ترس، ارزیابی ش��ناختی، 
خویشتن‌داری 

مفهوم استرس به بروز یک حادثة تهدیدآمیز و ارزیابی شناختی شخص 
از مناب��ع موج��ود در مقابله با آن حادثه اش��اره دارد و مقابله، تلاش‌های 
شناختی و رفتاری به منظور کنترل موقعیت‌های تهدیدآمیز تعریف شده 
است )س��ارافینا1، 2002؛ تانکی2، موسابک3، انجین4 و کوتلا5، 2008؛ به 

نقل از باقریان، معروفی، سیدزارع و باغبانیان، 1389(. 
براس��اس نظریة لازاروس6 و فولکم��ن7 رفتارهای مقابله‌ای در رویارویی 
با اس��ترس شامل دو فرایند می‌شود: فرایند مسئله مدار8 که طی آن فرد 
با مس��ئله‌ای که علت واقعی آشفتگی در وی شده است، مواجه می‌شود و 
فرایند هیجان مدار9 که براساس آن فرد تلاش می‌کند پاسخ‌های هیجانی 
خود را تنظیم کند )برانون10، 2006؛ به نقل از باقریان و همکاران، 1389(. 

مهم‌ترین راهبردهای مسئله مدار عبارت‌اند از: 
● مقابلة رویارویانه: تلاش‌های ستیزه‌جویانه برای تغییر موقعیت 

● جس�ت‌وجوی حمایت اجتماع�ی: تلاش در جهت کسب حمایت 
هیجانی و اطلاعاتی از دیگران 

● راهبرد حل مسئله با برنامه: تلاش‌های سنجیده مسئله‌مدار برای 
حل موقعیت 

و مهم‌ترین راهبردهای هیجان‌مدار عبارت‌اند از: 
● خویشتن‌داری: تلاش شخص برای تنظیم و کنترل احساسات خود  

● فاصله‌گیری: تلاش در جهت جدا شدن از موقعیت 
● ارزیاب�ی دوباره/ س�ازگاری: تلاش برای یافت��ن معنای مثبت در 

تجربه با تأکید بر رشد شخصی 
● راهبرد پرهیز/ گریز: تلاش برای رهایی یا پرهیز از موقعیت 
)سارنی11، 1999؛ تایلور12، 1999؛ به نقل از مسعودنیا، 1386( 

 )ACS( 13مقیاس راهبردهای مقابله‌ای نوجوانان
این مقیاس که فرایدنبرگ14 و لویس15 )1993( آن را طراحی کرده‌اند، 
با 80 س��ؤال 18 راهبرد مقابله‌ای را از هم متمایز می‌کند. این راهبردها 
با اجرای تحلیل عاملی16 در س��ه س��بک قرار گرفته‌اند که دو سبک حل 
مسئله17 و ارجاع به دیگران18، معادل سبک‌های مسئله‌مدار و هیجان‌مدار، 
سبک‌های سازش‌یافته هستند. س��بک سوم که سبک غیرمولد19 نامیده 
ش��ده، یک سبک س��ازش‌نایافته است. 79 س��ؤال به بررسی 18 راهبرد 
مقابله‌ای می‌پردازند و یک س��ؤال ناتمام نیز مطرح می‌شود که به منظور 
بررس��ی راهبردهایی اس��ت که ممکن است توسط فرد به کار روند اما در 
سؤال‌ها نیامده باشند. هر یک از 18 راهبرد شامل 3 تا 5 پرسش است و 
نمره‌گذاری آنها براساس مقیاس لیکرت به صورت همیشه، اغلب، گاهی، 
به ندرت، هرگز؛ انجام می‌ش��ود. اعتبار20 کل مقیاس در جامعه استرالیا از 
طری��ق آلفای کرونباخ برابر با 0/7 و پایایی زیر مقیاس‌ها از طریق آزمون 
– بازآزمون21 بین 0/44 تا 0/81 گزارش شده است )فرایدنبرگ و لویس، 

1993؛ به نقل از دادستان، علی‌پور، حاجی‌زادگان و عسگری، 1386(. 
● در نس��خة دوم این مقیاس، که در س��ال 2011 توس��ط مؤلفان آن 
منتشر ش��ده، تعداد پرسش‌ها به 60 پرس��ش کاهش یافته است. نسخة 
جدید 20 راهبرد مقابله‌ای را در س��ه مقیاس مورد سنجش قرار می‌دهد 

)فرایدنبرگ و لویس، 2011(. 

هنجاریابی مقیاس راهبردهای مقابله‌ای نوجوانان در ایران 
دادس��تان و همکاران )1386( با هدف بررسی شاخص‌های روان‌سنجی 
مقیاس راهبردهای مقابله‌ای )نسخه نخست( پژوهشی را دربارة نوجوانان 
ایرانی در نمونه‌ای به حجم 799 نفر از دانش‌آموزان دبیرستانی )345 پسر 
و 454 دختر( که با روش نمونه‌گیری چند مرحله‌ای انتخاب شده بودند، 
اجرا کردند. تحلیل پرسش‌های مقیاس بر پایه محاسبة درجة دشواری22، 
ضریب دو رش��ته‌ای نقط��ه‌ای23 و ضریب آلفای کرونباخ نش��ان داد. 12 
س��ؤال که با کل مقیاس هم‌بس��تگی ضعیف و منفی داش��تند، با مفهوم 
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دکتر آدیس کراسکیان
عضو هیئت علمی دانشگاه آزاد اسلامی واحد کرج

انزوای مأیوسانه24 یک زیرمقیاس مستقل با ضریب آلفای 63 ٪ را تشکیل 
می‌دهد. این ضریب، برای کل مقیاس برابر با 88 ٪ و ضریب بازآزمایی با 
فاصله زمانی دو هفته برابر با 71٪ بود. نتایج تحلیل مؤلفه‌های اصلی25 با 
استفاده از چرخش پروماکس26 نشان داد که پرسشنامه )با حذف 5 سؤال 
بدون بار عاملی( از 9 عامل کمک‌طلبی27، پیوند جویی28، نگران‌پذیری29، 
تلاش و پیشاپیش‌نگری30، مثبت‌نگری31، انکار32، پرخاشگری فعل پذیر33، 
مذهب‌گرایی34 و فعالیت بدنی35 تش��کیل ش��ده است. هم‌بستگی مثبت 
و معن��ادار بین عوامل نه‌گانه با پرسش��نامه س��بک‌های دفاعی36، روایی 

همگرای37 مقیاس راهبردهای مقابله را تأیید کرده است. 

پی‌نوشت  
1. Sarafina, E.P.
2. Tuncay, T.
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5. Kutlu, M. 
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7. Folkman,S. 
8. Problem-focused. 
9. emotional-focused.
10. Brannon, L. 
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12. Taylor, S.E. 
13. Adolescent Coping Scale (ACS)
14. Frydenbers, E. 
15. Lewis, R. 
16. factor analysis. 
17. problem solving. 
18. refrence to others. 
19.non- productive. 
20. reliability 

21. test- retest
22. difficulty degree 
23. point-biserial correlation (item- total correlation) 
24. apathetic withdrawal 
25. principle component analysis (PC). 
26. Promax rotation 
27. help seeking 
28. affiliation 
29. worry 
30. try & anticipation 
31. focus of the positive 
32. denial
33. passive aggression 
34. seeking spiritual support 
35. physical recreation 
36. defense Mechanism
37. convergent validity 
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  کلیدواژه‌ها: خیانت، ارتباط مشروع، نیازهای انسانی 

»خيانت تنها اين نيست كه شب را با ديگري بگذراني... خيانت مي‌تواند 
به دروغ دوست داشتن باشد! خيانت تنها اين نيست كه دستت را در خفا 
در دست ديگري بگذاري... خيانت مي‌تواند جاري كردن اشك بر ديدگان 

معصومي باشد.«
ويليام شكسپير

ارتباط، كي نياز اجتماعي
در جهان كنوني برقراري ارتباطات معقول و مش��روع ضرورت دارد و از 
لوازم جدايي‌ناپذير زندگي اجتماعي اس��ت. بشر از ابتداي زندگي در اين 
كرة خاكي همواره مجبور بوده است براي ادامة بقا با ديگران رابطه برقرار 
كند. شكي نيست كه زندگي اجتماعي كي ضرورت حتمي و قطعي است 
و آدم��ي را گريزي از آن نيس��ت. همين نيرويي كه انس��ان را به زندگي 
جمع��ي فرامي‌خواند و همان اهداف و انگيزه‌هايي كه پذيرش اين زندگي 
را براي وي تس��هيل ميك‌نن��د، آدمي را به برنامه‌ريزي و ش��كل‌دادن به 
روابط بين اعضاي جامعه دعوت ميك‌ند تا نيل به آن اهداف ممكن شود؛ 
وگرنه زندگي جمعي بدون قانون و روابط اجتماعي قانونمند هرگز مطلوب 

نيست.
از طرفي، انس��ان از اين نظر با ساير موجودات تفاوتي اساسي دارد و آن 
عبارت است از اينكه نافع بودن يا مضربودن او براي انسان‌هاي ديگر بسته 
به ميل و ارادة اوس��ت. اگر همة انسان‌ها بخواهند شرايط مساعدي براي 
پيش��رفت داشته باشند، بايد روابط سالمي را پي‌ريزي كنند. افراد جامعه 
زماني مي‌توانند روابط سالم داشته باشند كه اساس زندگي‌شان بر محبت، 
صفا و صميميت استوار باشد. اگر انسان زندگي خود را برپاية يكنه‌توزي، 
دشمني، خودخواهي و مكر و حيله بنا كند، هرگز روز خوش نخواهد ديد. 
انسان به عنوان كي موجود اجتماعي از همان بدو تولد گرايشات اجتماعي 
را از خود نش��ان مي‌دهد. نياز به كسب حمايت و امنيت از مراقبين شايد 
اولين نشانه‌هاي نيازمندي فرد به عوامل بيروني است. لبخند اجتماعي را 
كه در حدود ماه‌هاي اول زندگي در نوزاد ديده مي‌ش��ود، به عنوان اولين 

ارتباط��ات او با محيط اجتماعي خويش مي‌دانن��د. اين لبخند در تمامي 
نوزادان ديده مي‌ش��ود و به نظر مي‌رسد كه كاركرد عمدة آن جلب توجه 
اطرافيان و برقراري نوعي ارتباط س��اده با اجتماعي باشد. شروع زودرس 
چنين رفتارهاي��ي حاكي از اهميت روابط ابُ��ژه1 )موضوعي( و رفتارهاي 
اجتماعي براي فرد است. هرچند اين‌گونه رفتارها مختص انسان نيستند و 
در اغلب حيوانات نيز ديده مي‌شوند، كسب امنيت و نياز به پيوندجويي از 
نيازهاي اساسي انسان هستند كه مازلو آن‌ها را در سلسله مراتب نيازهاي 
خود قرار داده و بر اهميت آن‌ها در خودش��كوفايي فرد تأيكد كرده است. 
روشن است در كي سوي اين نيازها فرد، و در سوي ديگر آن اجتماع قرار 
دارد. ارضاي اين نيازها در ارتباط فرد با جامعه ميس��ر خواهد بود. روابط 
انس��اني، مفهومي وس��يع دارد و هر نوع رابطه بين دو فرد، دو گروه، فرد 
و گروه، را دربرمي‌گيرد. اين روابط ممكن اس��ت به ش��كل‌هاي مختلفي 
مانند: روابط سازمان و فرد، رسمي، غيررسمي، عمومي، خصوصي، كلامي، 
غيركلام��ي، عمودي، افق��ي و چندجانبه رخ ده��د. در عين حال، امكان 
دارد رابطه در محيط‌ها و موقعيت‌هاي خاص اجتماعي، فرهنگي، تجاري، 
بازرگاني، حكومتي و آموزشي برقرار شود. پس، رابطه بدون در نظر گرفتن 

مجرا، نوع و موقعيت آن، كنش و واكنشي است بين دو طرف.
ب��ا نگاهي به نيازهاي انس��ان، به اين نتيجه مي‌رس��يم ك��ه اين نيازها 
بدون وجود ش��خص يا اشخاص ديگري كه با آن‌ها رابطه برقرار ميك‌نيم، 
برطرف نمي‌ش��وند. وقتي ما با ف��ردي ازدواج ميك‌نيم، در واقع، نيازهاي 
زيس��تي، ادامة نس��ل و امنيت خود را برطرف ميك‌نيم. با ازدواج، مفهوم 
خانه ش��كل مي‌گيرد و از طرفي، ما با دوس��ت شدن با ديگران مي‌توانيم 
اف��كار، اعتقادات و نگرش‌هاي خود را با آن‌ها در ميان بگذاريم و عواطف، 
احساسات، خوش��ي‌ها و اضطراب‌هاي خود را به دوستان و نزدكيان خود 
منتقل كنيم. با گرفتن دوس��ت يا همسر، كس��اني را براي دوست‌داشتن 
پيدا ميك‌نيم و آن‌ها نيز متقابلًا به ما علاقه‌مند مي‌ش��وند و ما را دوست 
مي‌دارند. ما از طريق شركت در جامعه و حضور در ميان افراد، خود را به 
آن‌ها مي‌شناسانيم و آن‌ها نيز ما را مي‌شناسند. روابط زماني انساني است 
كه طرفين آن بتوانند فوايد لازم را از آن ببرند. منظور از سودمندي، خير 
و فايده‌اي است كه از روابط انسان‌ها با كيديگر در روند ادامه حيات، به هر 

رضا شهـلا
كارشناس ارشد روان‌شناسي
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كي از آن‌ها مي‌رس��د. حيات )زندگي( و اهداف آن، اساسي‌ترين موضوع 
تعيينك‌نندة س��ود و زيان پديده‌ها از نظر انس��ان است. خداوند بزرگ در 
هنگام خلقت هر موجودي )از جمله انسان(، در وجود او عناصري قرار داده 
اس��ت كه تكليف نيازهاي او را روش��ن ميك‌نند. براي ادامة حيات انسان، 
اين نيازها بايد برطرف شوند. هرچيز كه مطابق فطرت انسان باشد و سبب 
ادامة حيات و رش��د او ش��ود، مفيد و سودمند اس��ت. به‌عكس، هر آنچه 
برخلاف فطرت انس��ان باش��د، مانعي براي ادامة حيات او به‌حساب آيد و 
جلوي رشد او را بگيرد، زيان‌آور است. روابطي كه به رفع نيازهاي جسمي، 
اجتماعی، و رواني و معنوي انس��ان منجر مي‌شوند، روابطي سودمندند و 

ادامة حيات را تسهيل ميك‌نند.
به هر حال، روابط انس��اني مجموعه‌اي از فعاليت‌ها و تعاملاتي است كه 
موجب رفع نيازهاي افراد مي‌شود. در نتيجه، روابط انساني، پس از برطرف 
ش��دن نيازها، زمينه‌هاي پيدايش انگيزش، رش��د، احس��اس سودمندي، 
رضايت، درك متقابل و اعتماد ش��كل مي‌گيرد. اي��ن نتايج، چرخه‌اي از 
نش��انه‌هاي مثبت حيات را آشكار مي‌سازند و هر كي در پيدايش حالات 
مثبت بعدي، مؤثر واقع مي‌شوند. اگر تاكنون پذيرفته باشيم كه سرچشمة 
رفتارهاي انسان رفع نيازهاي اوست، بايد قبول كنيم كه تفاوت‌هاي افراد، 
پاية متفاوت بودن نيازهاي آنهاست. اگر انسان‌ها براي رفع نيازهاي خود، 
مجبور به برقراري روابط باش��ند، پس روابط زماني پاياتر خواهند بود كه 
با اين تفاوت‌ها بیش��تر س��ازگار باشند. كيي از مش��كلات مهم بعضي از 
انسان‌ها در ايجاد ارتباط اين است كه خود را محور و معيار ارزشيابي امور 
به‌حس��اب مي‌آورند و به همين دليل، سعي ميك‌نند همة افراد را وادار به 
هم‌شكل‌سازي خود با نيازها، خواسته‌ها و معيارهايشان كنند. اين كار، نه 
تنها موجب برقراري روابط نمي‌شود بلكه خود احساس دوري و جدايي نيز 
ايجاد ميك‌ند. اساس برقراري روابط انساني، بروز رفتارهايي است كه مورد 
توج��ه طرف مقابل قرار مي‌گيرد و او آن رفتارها را در جهت رفع نيازهاي 
خ��ود مي‌داند. به همين دليل، درك و پذيرش تفاوت‌هاي فردی زيربناي 

برقراري روابط انساني است.
اما آنچه مي‌تواند به اين موقعیت لطمه بزند، روابط بي‌ضابطه‌اي اس��ت 
كه ام��كان دارد پايه‌هاي روابط اجتماعي را سس��ت كند. چنين روابطي 
ضربات جبران‌ناپذيري بر عفت عمومي و زندگي ش��خصي و ديني انسان 
وارد ميك‌ند. بي‌بندوباري در معاش��رت‌ها باعث گسس��تگي و اختلاف در 
نظ��ام خانواده‌ها و تضعيف مباني ديني و مذهبي مي‌ش��ود؛ اين در حالي 
اس��ت كه ش��ايع‌ترين آفت آزادي بي‌حد و حصر روابط ميان دختر و پسر 
به‌وجود آمدن عشق و عاشقي‌هاي گاه خطرناك است كه هم‌اكنون برخي 
خانواده‌ها در ايران با عوارض آن روبه‌رو هس��تند. حتي با پيش��روي اين 
معضل در بين متأهلان زندگي مش��ترك بسياري از زوج‌ها نيز در معرض 
آس��يب قرار گرفته اس��ت. به‌طوري كه ما امروز با آم��ار روزافزون روابط 
پنهاني زوجين روبه‌رو هستيم. »خيانت« زيان‌آورترين عمل در كي ارتباط 
اس��ت كه نه تنها منجر به واردآمدن آس��يب‌هاي جبران‌ناپذير به طرفين 
مي‌شود، اعتماد و اطمينان كسي را نيز كه به او خيانت شده است، نسبت 
ب��ه افراد ديگر از بين مي‌برد. هدف از تش��يكل خان��واده ايجاد آرامش و 
بالابردن درصد س�المت روان در افراد اس��ت. پژوهش‌ها از افزايش ميزان 

س�المت روان در افراد متأهل حكايت دارند ام��ا چرا گاهي همين عامل 
آرامش‌بخش بلاي جان كي زوج مي‌شود و خاتمة آن براي هر كي از زن 
يا شوهر به رويا مبدل مي‌گردد؟ چه مي‌شود كه گاه زن و شوهرها هنگام 
يادآوري خاطرات روزهاي اول آش��نايي و ازدواج لبخند تمسخر مي‌زنند 
و خود را نادان خطاب ميك‌نند؟ چه مي‌ش��ود كه توصية بسياري از افراد 
متأهل به مجردها تن‌ندادن به ازدواج است؟ معمولاً اگر زندگي زناشويي با 
خيانت روبه‌رو شود، طراوت و شادابي خود را از دست مي‌دهد؛ مگر اينكه 
ط��رف مقابل از ظرفيت رواني بالايي برخوردار باش��د، خود را نيز در اين 
اتفاق سهيم بداند و به فرد خيانتكار اجازة جبران اشتباهي را كه مرتكب 

شده است، بدهد.
فرايند بي‌وفايي فرد را به دردي تحمل‌ناپذير دچار ميك‌ند، آثار عاطفي 
و هيجان��ي آن ت��ا مدت‌ها بر او اث��ر مي‌گذارد و س�المت رواني‌اش را به 
خطر مي‌اندازد. با توجه به ساختار فرهنگي جامعة ايران و بنا بر تجربيات 
تاريخي، خيانت اغلب موضوعي مردانه تلقي مي‌ش��ود اما طي س��ال‌هاي 
اخير شواهد موجود نشان مي‌دهد آمار زنان نيز در اين مقوله رو به افزايش 
نهاده اس��ت؛ اگرچه هنور در مقايس��ه با آمار خيانت مردان كمتر اس��ت. 
شهلا عباسي، مددكار اجتماعي، با تأيكد بر اينكه تعداد پرونده‌هاي خيانت 
در س��طح كلانتري‌ها، دادس��راها و دادگاه‌ها در مقايسه با سال‌هاي پيش 
افزايش يافته اس��ت، مي‌افزايد: »از جمله تفاوت‌ه��اي موجود در خيانت 
مردان و زنان اين اس��ت كه خيانت مردان بيش��تر قابل پذيرش است؛ به 
همين دليل، بس��ياري از زنان پس از اطلاع از خيانت همسرشان با وجود 
اينكه ممكن است هيچ‌گاه اين واقعيت تلخ را فراموش نكنند و هميشه به 
همسرشان به چشم كي خائن نگاه كنند، بنا به دلايلي چون وابستگي‌هاي 
اقتصادي، يا به خاطر فرزندانش��ان به زندگي مش��ترك ادامه مي‌دهند و 
جالب اس��ت كه به آن‌ها توصيه مي‌ش��ود از هر نظر بيش از گذش��ته به 
همسرش��ان محبت كنند تا زندگي‌شان را از دست ندهند.« وي در مورد 
دي��دگاه موجود دربارة خيانت زنان مي‌گويد: »اين مس��ئله در مورد زنان 
كاملًا متفاوت اس��ت. در بيشتر موارد كمترين واكنش هنگام سوءظن به 
زن طلاق اس��ت. وجود همين زنان مطلقه، ك��ه معمولاً هيچ منبعي هم 
آن‌ه��ا را حمايت نميك‌ند، باعث بروز تبع��ات اجتماعي خاص به صورت 
خيانت همس��ران در خانواده‌هاي ديگر مي‌ش��ود. اگر بخواهيم به صورت 
موردي به اين موضوع بپردازيم، ش��ايد به جرئت بتوان گفت كه به تعداد 
م��وارد موجود، علت براي خيانت وجود دارد اما اگر بخواهيم تمامي آن‌ها 
را در كي دس��ته‌بندي كلي جاي دهيم، عدم ارضاي نيازهاي جنس��ي در 
نهاد خانواده، تنوع‌طلبي، عدم جذابيت همس��ر، ضعف اعتقادات مذهبي 
و پايبندنبودن به س��نت‌ها، مش��كل جسمي يا شخصيتي و رواني كيي از 
زوجي��ن، و ازدواج اجباري و انتقام‌جويي از جملة آنهاس��ت. دكتر ش��هلا 
كاظمي‌پور، عضو هيئت علمي دانش��كده علوم اجتماعي دانشگاه تهران، 
تزلزل ش��خصيتي را كيي از عوامل اصلي زمينه‌س��از بروز خيانت مي‌داند 
و با اش��اره به نتايج بررس��ي‌هاي علمي مي‌گويد: »امروزه افرادي كه خود 
را باور ندارند، احس��اس حقارت و ضعف اجتماعي ميك‌نند يا در كودكي 
با كمبودهاي شديد عاطفي و خانوادگي روبه‌رو بوده‌اند، اغلب گرفتار اين 
معضل‌اند.« اين اس��تاد دانشگاه همچنين معتقد است كه گرايش مردان 

بي‌بندوباري در معاشرت‌ها باعث گسستگي و اختلاف در 
نظام خانواده‌ها و تضعيف مباني ديني و مذهبي مي‌شود

روابط انساني مجموعه‌اي از فعاليت‌ها و تعاملاتي استك ه 
موجب رفع نيازهاي افراد انسان مي‌شود و به اين ترتيب 
پس از برطرف شدن نيازها، زمينه‌هاي پيدايش انگيزش، 
رشد، احساس سودمندي، رضايت، در كمتقابل و اعتماد 

شكل مي‌گيرد
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متأهل به زنان ديگر صرفاً با هدف ارضاي جنسي نيست و وجود مشكلات 
عاطفي، روحي و رواني دوره‌هاي مختلف زندگي در اين‌باره نقش بسزايي 
دارد. اي��ن افراد وقتي ب��ه هر دليلي در خانه، مدرس��ه، اجتماع و زندگي 
مش��ترك با كمبودها و بي‌توجهي‌هاي عاطفي روبه‌رو مي‌شوند، ناخواسته 
از مسير اصلي زندگي منحرف مي‌گردند. البته در اين ميان، نقش عوامل 

روان‌شناختي و مشكلات دوران كودكي را نمي‌توان ناديده گرفت.
روان‌تحليل‌گران معتقدند كه روابط ابُژه1 و الگوي دلبستگي تأثير بسزايي 
بر ش��كل‌گيري خيانت دارد. وجود روابط مثلثي در زندگي مشترك افراد 

نشانة وجود همين شكل رابطه در گذشتة آن‌هاست.
خيانت به سه دسته تقسيم مي‌شود: خيانت عشقي كه كي رابطة پنهاني 
اس��ت كه در آن كي پيوند احساسي و جنس��ي صميمانه ميان كي فرد 
متأهل با فرد ديگري، كه همسر قانوني وي نيست، برقرار مي‌شود. خيانت 
جنسي كه كي رابطة پنهاني است و در آن كي فرد متأهل با فرد ديگري 
كه همس��ر قانوني وي نمي‌باشد، رابطة جنسي برقرار ميك‌ند. در اين نوع 
رابطه، عنصر علاقه يا وابستگي احساسي وجود ندارد. خيانت اينترنتي كه 
ش��امل گفتگو و تبادل تصاوير و مشخصات كي فرد متأهل با فرد ديگري 
اس��ت كه همس��ر قانوني وي نيس��ت، از طريق اينترنت و چت. محتواي 
گفتگوها و تبادل تصاوير و مش��خصات عموماً در رابطه با مسائل جنسي 
اس��ت. محققان س��وئدي با انجام پژوهش��ي روي مقولة ازدواج، موفق به 
كشف ژن تقلب يا خيانت به همسر در مردان شده‌اند. اين پژوهش نشان 
داده است كه اگر مردان فاقد نوعي ژن خاص در مغزشان باشند، شوهران 
وفاداري خواهند بود و عاشق همسرشان باقي خواهند ماند. پژوهش تازة 
ديگري در سوئد حاكي از آن است كه مردان ممكن است داراي ژن تقلب 
باش��ند كه آن‌ها را از مسير راست و صحيح منحرف مي‌سازد. دكتر هاس 
والوم، متخصص ژنتكي رفتاري در انس��تيتو كارولينس��كاي استكهلم كه 
سرپرستي اين پژوهش را عهده‌دار بوده است، در اين‌باره مي‌گويد: »مردان 
حاملِ دو نس��خه از اين ژن دو برابر بيشتر از مرداني كه كي نسخه از آن 
را دارند، دچار س��وءتفاهمات زناش��ويي مي‌ش��وند. اين ژن كه روي بيش 
از هزار زوج آزمايش ش��ده اس��ت، در واقع فعاليت هورموني موس��وم به 

»واسوپرسين« را تنظيم ميك‌ند.«
به گزارش اسكاي نت، اين ژن دكيته ميك‌ند كه گيرنده‌هاي واسوپرسين 
چگون��ه در مغز قرار بگيرن��د. محققان با بررس��ي 552 مجموعه ژني در 
دوقلوه��ا دريافتن��د مرداني كه نوع خاصي از اين ژن را دارند، بيش��تر در 
روابط زناش��ويي خود دچار سوءتفاهم مي‌ش��وند و كمتر در مقولة‌ ازدواج 

موفق هستند.

سينما و خيانت
خيانت، دست‌ماية درام‌نويس��ان در همه دوران‌ها بوده است. در ادبيات 
نمايشي باستان و كلاسكي به وفور از اين مفهوم استفاده شده و طبيعي 
است كه سينما به عنوان هنر هفتم، چنين دست‌ماية غني و پركششي را 
از دس��ت ندهد. وجه گناه‌آلود خيانت و پنهانك‌اري ماهوي كه از درونش 
برمي‌آيد، به آن پيچيدگي رازآميزي مي‌دهد كه هر نويسنده و كارگرداني 
را براي نزد‌كيش��دن به آن وسوس��ه ميك‌ند. از سوي ديگر، خيانت كي 
پديدة عيني و واقعي است كه هركس در زندگي خود با شكل يا اشكالي از 
آن مواجه شده است و به همين دليل، بعضي از مخاطبان سينما از تماشاي 
آن در قالب داس��تان‌هاي متفاوت لذت مي‌برند. تماش��اي خيانت بر پردة 
سينما نوعي حس مازوخيستي را در بيننده برمي‌انگيزد. بسياري دوست 
دارند رنج ناش��ي از ديدن اين موقعيت ضداخلاق و پيامدهاي تراژكي آن 
را بر خود هموار كنند. خيانت با مفاهيم هم‌ارز يا متضاد رابطه‌اي مستقيم 

دارد؛ از جمله با عشق، نفرت، حسد، دسيسه و البته، جنايت. دلايل بسيار 
ديگ��ري هم وجود دارد كه باعث ش��ده‌اند حافظة تصويري ما سرش��ار از 
موقعيت‌هاي مختلفي باشد كه فيلم‌سازان با استفاده از خيانت ساخته‌اند. 
مس��ئلة خيانت اگرچه به اندازة تاريخ بش��ريت و مناسبت انساني سابقه 
دارد و موقعيت پارادوكسكيال و تراژكي آن همواره دستماية خوبي براي 
قصه‌پردازي اس��ت، توجه جدي‌تر اهالي سينما به اين سوژه در سال‌هاي 
اخير بر واقعيت اجتماعي موجود در اين زمينه دلالت ميك‌ند. اگر سينما 
را بازتابي آينه‌وار از واقعيت تعريف كنيم يا دس��تك‌م، حقيقت را كيي از 
عناصر ماهوي اين هنر بداني��م، درخواهيم يافت كه خيانت نه صرفاً كي 

سوژة جذاب سينمايي بلكه كي واقعيت تلخ اجتماعي است.
س��ينماي وودي آل��ن به‌رغ��م ظاهر مفرح��ش همواره تماش��اگر را به 
فك��ر وام��ي‌دارد؛ چنانك‌��ه به نظر مي‌رس��د اين دعوت به تأمل‌بخش��ي 
جدايي‌ناپذير از تفريح عمومي تماش��اي آثار او باش��د. وودي‌آلن، به مثابه 
كي��ي از جدي‌ترين منتقدان اجتماعي امروز آمركيا، در بيش��تر آثار خود 
به بررس��ي موضوع روابط زناشويي پرداخته و مخصوصاً در آثار اخير خود 
نگاه ويژه‌اي به موضوع خيانت داش��ته است. فيلم »امتياز نهايي« قطعاً از 
جهات بس��ياري فيلم متفاوتي در كارنامة وودي‌آلن محسوب مي‌شود. به 
عقيدة خود وودي‌آلن و اكثر منتقدان، اين فيلم بهترين اثر اين كارگردان 
اس��ت. فيلم با ديالوگي بسيار زيبا و بهي‌ادماندني آغاز مي‌شود. البته نه از 
آن ديالوگ‌هاي پيچيده فلس��في كه براي بازكردن رموزش بايد ساعت‌ها 
كتب مختلف را مطالعه كرد. ديالوگي بسيار ساده كه مفهوم كلي فيلم را 
هم دربردارد. وودي‌آلن در واقع سعي دارد در طول اين فيلم اين ديالوگ 
ابتدايي را اثبات كند )كس��ي كه گفته ترجيح مي‌دهم خوش‌شانس باشم 
تا كي آدم خوب، نگاه عميقي به زندگي داشته...(. در دنياي امتياز نهايي، 
همه‌جا را فساد گرفته است؛ اگر قتلي مي‌شود، از روي انديشه و ساعت‌ها 
تفكر فلسفي نيست. همه‌اش از روي فساد است. دنيايي كه همه در حال 
سوءاس��تفاده از ضعف‌هاي ‌كيديگرند. دختري كه پدرش ثروتمند است 
)كلو(، از ثروت پدر اس��تفاده و از فقر پس��ر جوان سوءاستفاده ميك‌ند تا 
مالك پسري خوش‌تيپ و به ظاهر خوب )كريس( شود. كريس هم بدش 
نمي‌آيد اين فرصت خوب را از دس��ت نده��د. او جوان ايرلندي و فقيري 
است كه به دنبال موقعيتي مي‌گردد تا به وضعش سروسامان دهد و اين 
بهترين فرصت اس��ت. از طرف ديگر چشمش به دنبال دختري زيباست 
)با بازي اسكارلت يوهانسون(؛ اين دختر زيباي آمركيايي با فرهنگ خاص 
خودش به دنبال بازيگري اس��ت. او مي‌گويد كه هرگز كس��ي پولي را كه 
براي ش��بي با او بودن بهش پرداخته، پس نخواسته است. تنها كسي كه 
در اين‌ جو سنتي لندن جايي ندارد. برخلاف هميشه، كريس بين عشق و 
ثروت‌‌گير نكرد بلكه بين هوس و ثروت  دچار ترديد شده است. اين دنياي 
پر از فس��اد حتي دو راهي‌هايش بين خير و شر نيست بلكه همه‌اش شر 
اس��ت و تنها چيزي كه مي‌تواند مانع از غرق‌ش��دن انسان در اين درياي 
كثيف شود، شانس است! شانس است كه انسان‌ها را مي‌تواند نجات دهد 

نه نكيي. در پايان هم هيچ‌گونه رستگاري‌اي وجود ندارد. 
اين روزها بازار فيلم‌هاي خيانت‌آميز ايراني هم خيلي داغ ش��ده است و 
تعداد اين فيلم‌ها هم روز به روز بيش��تر مي‌شود. تعدد اين آثار به نحوي 
اس��ت كه مي‌ش��ود گفت موجي با مضم��ون خيانت در س��ينماي ايران 
به وجود آمده اس��ت. ايجاد ش��دن كي موج هنري معم��ولاً تابع اتفاقات 
اجتماعي، سياس��ي و فرهنگي اس��ت. در حال حاضر، بخشي از سينماي 
روش��نفكري ما به س��مت فيلم‌هاي خيانت‌آميز حركت ميك‌ند و مقولة 
خيانت را دس��ت‌ماية كار خود قرار داده اس��ت. البته بايد بگوييم كه اين 
سينما در پاسخ به كي نياز اجتماعي به وجود آمده و جامعة ما به معضل 
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خيانت مبتلاست هرچند بايد از زياده‌روي و سياه‌نمايي هم پرهيز كرد. در 
پايان، مروري بر برخي از فيلم‌هاي ش��اخص سينماي ايران و جهان براي 

يادآوري خالي از لطف نيست.

شوكران 
شايد براي اولين بار اين فيلم »شوكران« بود كه با طرح شفاف و شجاعانة 
خيان��ت خانوادگ��ي به اين موض��وع پرداخت و با عب��ور از خط قرمزها و 
ساختارشكني سينمايي، توجه اجتماع را به اين مسئله جلب كرد. محمود 
به دور از چش��م خانواده‌اش سيما را به عقد موقت خود درمي‌آورد. رابطة 
اين دو، تا زماني كه سيما باردار مي‌شود، مشكلي ندارد اما وقتي اين اتفاق 
مي‌افتد، محمود كه مدير كي مؤسسه مهّم است و نمي‌تواند حضور سيما 
را توجيه كند، به رابطه پايان مي‌دهد. سيما به قصد كشتن خود به خانة 
محمود مي‌رود اما منصرف مي‌ش��ود و در برگشت در جريان كي تصادف 
جانش را از دس��ت مي‌دهد. كارگردان نحوة مرگ او را به تماش��اگر نشان 
نمي‌دهد و تنها واكنش محمود پس از ديدن جنازة س��يما در كي نماي 
طولاني تأثيرگذار روي پرده نقش مي‌بندد. اين راز براي اطرافيان محمود 
افشا نمي‌شود اما احتمالاً او قرباني اصلي است كه بايد كي تنه بار سنگينِ 

غم و اندوهِ اين پنهانك‌اري و تبعات آن را به دوش بكشد.

شام آخر
مهين مش��رقي، زن ميان‌س��ال روشن‌فكر، متوجه مي‌ش��ود كه كيي از 
دانش��جويانش به او عشق مي‌ورزد. دختر مهين دلبستة همين پسر است 
اما وقتي پس��ر بر عش��ق خود به مهين پاي مي‌فشرد، سرانجام او تسليم 
مي‌ش��ود و با پسر ازدواج ميك‌ند. تاوان اين عشق نامتعارف، كشته شدن 
هر دو به دس��ت دختر است كه از اين اتفاق به جنون رسيده است. تمام 
تلاش »فريدون جيراني« در »ش��ام آخر« تأيكد بر انتخاب مهين مشرقي 
است كه بايد ميان احس��اس دروني و عرف بيروني، كيي را انتخاب كند. 
اما سرنوشت تراژكيي كه او براي سه رأس مثلث عشقي فيلم رقم مي‌زند، 
نش��ان مي‌دهد كه انتخاب مهين به جز پاسخ به درونش، خيانت به تنها 

فرزندش هم هست و او تاوان اين خيانت را با مرگ مي‌دهد.

چهارشنبه‌سوري
صريح‌ترين فيلم اين سال‌ها با درون‌ماية اصلي‌ خيانت چهارشنبه‌سوري 
اس��ت. اينجا ديگر خيانت در س��طوح زيرين داس��تان قرار نگرفته است، 
بلكه موضوع فيلم را تش��يكل مي‌دهد. »اصغر فرهادي« در سومين فيلم 
بلند خود نش��ان مي‌دهد كه چگونه خيانت با تمام تنش و كشمكشي كه 
ايجاد ميك‌ند، مي‌تواند به عنوان كي واقعيت تلخ پذيرفته شود. به همين 
دليل، »چهارشنبه‌سوري« واقع‌گرايانه‌ترين فيلمي است كه در ايران با اين 
موضوع س��اخته شده است. در طول فيلم، زن به شوهرش شك دارد و به 
همين دليل، رابطة اين زوج سرش��ار از تنش است. تعليق اصلي فيلم اين 
است كه آيا واقعاً خيانتي در كار هست. در دقايق پاياني مشخص مي‌شود 
كه مرد به همسرش خيانت ميك‌ند اما تصويري كه كارگردان از زن دوم 
و رابطة او با مرد تصوير ميك‌ند، به محكوميت مطلق مرد نمي‌انجامد. در 

پايان فيلم، سوءظن همچنان وجود دارد اما زن اول مي‌پذيرد كه به‌خاطر 
فرزند كوچكش��ان بايد بماند و زندگي ادام��ه ميي‌ابد. البته فرجام كار به 
شكل تلويحي نمايش داده مي‌شود و اين عدم قطعيت، كيي از مهم‌ترين 

ويژگي‌هاي فيلم است.

دربارة الي
اصغر فرهادي در چهارمين فيلم خود باز هم به سراغ موضوع خيانت رفته 
است و در نيمة دوم فيلم دربارة آن صحبت ميك‌ند. سپيده، الي را به شمال 
آورده است تا او را با احمد آشنا كند. با اينك‌ه الي با اختيار خودش به شمال 
آمده و به كي سفر گروهي تن داده اما در ميان جمع كم حرف است؛ انگار 
از كاري كه كرده خاطرجمع نيست. در عين حال، شاهد نگاه عاطفي احمد 
به او هستيم و الي هم نشان مي‌دهد كه به او بي‌ميل نيست. در پايان فيلم، 
الي در دريا غرق مي‌شود و مردي از تهران به دنبال او مي‌آيد كه مي‌فهميم 
نامزد او بوده اس��ت. از اينجاي داس��تان به بعد، هم‌سفران به سختي تلاش 
ميك‌نند خبر غرق‌ش��دن الي را به گوش نامزدش برسانند. وقتي نامزد الي 
دليل هم‌سفر شدن همسرش را با اين گروه مي‌شنود )پيشنهاد ازدواج احمد 
به الي(، كنترلش را از دست مي‌دهد. البته فيلمِ دربارة الي به‌طور مستقيم 
به ماجراي خيانت‌هاي زنانه نپرداخته است. در واقع، بايد بگوييم اتفاق‌هايي 
كه در فيلم‌هاي غربي مي‌افتد، در اين فيلم ديده نمي‌شود و كارگردان روند 

داستان را كنترل ميك‌ند.

هفت دقيقه تا پاييز
اين فيلم كه در جشنوارة فجر سال گذشته اكران شد، نمونه‌اي زيركانه 
و تأثيرگ��ذار دربارة ماجراي خيانت زن به ش��وهر اس��ت. هفت دقيقه تا 
پاييز داس��تان دو خانواده اس��ت: كيي كه در حال از هم پاش��يدن است 
و ديگري كه به‌رغم داش��تن مش��كلات زياد تلاش ميك‌ند به آن خانواده 
كمك كند. فرهاد به خاطر مش��كلات مالي به زندان افتاده و همس��رش 
در كن��ار خانوادة فرهاد در خانه‌اي كوچ��ك زندگي ميك‌ند و مدام مورد 
بي‌احترامي قرار مي‌گيرد. مريم براي اينكه زندگي‌اش را حفظ كند و فرهاد 
را از ورشكس��تگي نجات بدهد، تصميم مي‌گيرد طلب ش��وهرش را پس 
بگيرد. او براي گرفتن طلب فرهاد پيش ش��ركيش مي‌رود اما با پيشنهاد 
بي‌ش��رمانة او مواجه مي‌شود. در انتهاي اين فيلم بيننده متوجه مي‌شود 
كه مريم پول‌ها را گرفته و پنهان كرده اس��ت. گويا ش��رم او از كاري كه 
كرده است مانع مي‌شود كه پول‌ها را به شوهرش بدهد. عليرضا اميني در 
هفت دقيقه تا پاييز اشارة صريحي به موضوع خيانت مريم به فرهاد ندارد 
اما با ايما و اش��اره حرفش را مي‌زند و تماشاگر را تا آخرين لحظه منتظر 
مي‌گذارد. بينندة عامي هفت دقيقه تا پاييز در حاليك‌ه منتظر است مريم 
از گناه تبرئه ش��ود، درس��ت در آخر فيلم مي‌فهمد كه او گناهكار است و 
به همس��رش خيانت كرده است. به اين ترتيب، كسي كه با كاراكتر مريم 

همذات‌پنداري ميك‌ند، بايد در گناه مريم شركي شود.

پي‌نوشت
object .1 ، موضوع عشق و دلبستگي 

اساس برقراري روابط انساني، بروز رفتارهايي استك ه مورد 
توجه طرف مقابل قرار مي‌گيرد و او آن رفتارها را در جهت 
رفع نيازهاي خود مي‌داند. به همين دليل، در كو پذيرش 

تفاوت‌هاي فردي زيربناي برقراري روابط انساني است

شایع‌ترین آفت آزادی بی‌حد و حصر روابط ميان دختر 
و پسر به‌وجود آمدن عشق و عاشقي‌هاي گاه خطرنا ك

استك ه هم‌اكنون برخي خانواده‌ها در ايران با عوارض 
آن روبه‌رو هستند
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چکیده پایان‌نامه

 A تعیین رابطۀ تفکرات غیرمنطقی و ریخت‌های شخصیتی

و B با رضایت شغلی دبیران 

نام دانشجو: گوهر نظری بولانی 
استاد راهنما: دکتر عصمت دانش 

استاد مشاور: دکتر شهریار شهیدی 
کارشناسی ارشد، فروردین 1388

هدف این پژوهش، تعیین رابطة تفکرات غیرمنطقی و ریخت‌های 
ش��خصیتی A و B ب��ا رضای��ت ش��غلی دبیران مقطع متوس��طة 
شهرستان کرمانشاه است. در جریان پژوهش، 260 نفر از دبیران 
با استفاده از روش نمونه‌گیری تصادفی خوشه‌ای انتخاب شدند و 
به پرسشنامه‌های تفکرات غیرمنطقی جونز )1968(، ریخت‌های 
ش��خصیتی A و B بورتنر )1969( و رضایت ش��غلی مینه‌س��وتا 
)1967( پاس��خ دادن��د. ب��رای تجزیه و تحلیل داده‌ه��ا از آزمون 
تحلیل پراکندگی چند متغیره، رگرس��یون، هم‌بستگی، t مستقل 
و خ��ی دو اس��تفاده ش��د. نتایج در س��طح 95 درص��د اطمینان 
نش��ان داد که تفکرات غیرمنطقی و ریخت‌های ش��خصیتی A و 
B در کن��ش متقاب��ل با رضایت ش��غلی رابطه دارن��د. مؤلفه‌های 
تفک��رات غیرمنطقی )توق��ع تأیید از دیگ��ران، انتظارات بیش از 
ح��د، واکنش همراه با ناکامی و وابس��تگی( با رضایت ش��غلی در 
ارتباط‌ان��د. مؤلفه‌های تفکرات غیرمنطقی )توقع تأیید از دیگران، 
انتظ��ارات بی��ش از حد، واکنش همراه با ناکام��ی، نگرانی توأم با 
اضط��راب، درماندگی برای تغییر( با ریخت‌های ش��خصیتی A و 
B رابطه دارند و ریخت‌های ش��خصیتی A و B با رضایت ش��غلی 
رابطه ندارند. جنس��یت با رضایت شغلی رابطه دارد اما با تفکرات 

غیرمنطقی و ریخت‌های ش��خصیتی رابطه ندارد. 
----------------------------------------

رابطۀ افسردگی نوجوانان با نشانه‌های متناظر در آزمون 

ترسیم درخت 

نام دانشجو: فاطمه نیک‌زاد یادگار 
استاد راهنما: دکتر شهلا پاکدامن  

استاد مشاور: علی عسگری 
رشته تحصیلی: روان‌شناسی عمومی، کارشناسی ارشد – تیر 87 

ه��دف پژوهش حاض��ر بررس��ی رابط��ة افس��ردگی نوجوانان با 
نشانه‌های متناظر آن در آزمون ترسیم درخت به منظور استفاده 
از آن ب��ه عنوان اب��زار ردیابی مقدماتی این اختلال بوده اس��ت. 
200 دانش‌آموز در محدوده س��نی 14 تا 17 س��ال از 4 مدرسة 
راهنمایی و دبیرس��تان ش��هر تهران، از طریق روش نمونه‌گیری 
چن��د مرحله‌ای انتخاب ش��دند. آزمون افس��ردگی بک و آزمون 
ترس��یم درخت اجرا ش��د و نقاشی‌های به دس��ت آمده از حیث 
وجود و فقدان ش��اخص‌های آزمون ترسیم درخت ارزیابی شدند. 
آزمون خی دو و رگرس��یون لجس��تیک نیز ب��رای تحلیل داده‌ها 
به کار گرفته ش��دند. یافته‌های پژوهش نش��ان دادند که در 11 
شاخص از 24 ش��اخص آزمون ترسیم درخت، بین گروه افسرده 
و غیرافس��رده تف��اوت معناداری وجود داش��ته اس��ت. همچنین 
بین افس��ردگی نوجوانان به طور جداگانه ب��ا تحصیلات والدین، 
اش��تغال مادران و ترتیب تول��د ارتباط معن��اداری وجود دارد و 
فرزن��دان والدی��ن با تحصی�الت بالاتر و فرزندان مادران ش��اغل 
میزان افس��ردگی کمتری را نش��ان می‌دهند. همچنین فرزندان 
اول نسبت به سایر فرزندان خانواده، سطوح افسردگی پایین‌تری 

را تجرب��ه می‌کنن��د. 
----------------------------------------

بررسی رابطه بین ویژگی‌های معلم، تدریس معلم و 

عملکرد ریاضی دانش‌آموزان 

پژوهشگران: فریبا خوشبخت و مرتضی لطیفیان 

چکیده  
آم��وزش ریاض��ی از اهداف اساس��ی آموزش و پ��رورش در دورة 
ابتدایی اس��ت. از گذش��ته تاکنون نظریه‌پردازان و پژوهش��گران 
متع��ددی در زمین��ة یادگیری ریاض��ی و عوامل اثرگ��ذار بر آن 
به نظریه‌پ��ردازی و مطالع��ه پرداخته‌اند. در ط��ول تاریخ، نتایج 
مطالعات آموزش ریاضی تأثی��ری بنیادین بر تدریس و یادگیری 
داشته است. پژوهش حاضر با هدف بررسی رابطة کیفیت تدریس 
معلم، زمان و فرصت یادگیری با توانایی انجام دادن محاس��بات و 
حل مس��ئله‌های ریاضی ضمن در نظر گرفتن تحصیلات و تجربة 
کاری معل��م در دانش‌آموزان کلاس چهارم و پنجم ابتدایی انجام 
گرفت. به این منظور، 650 دانش‌آموز )320 دختر، 330 پس��ر( 
کلاس چهارم و پنجم دورة ابتدایی ش��هر ش��یراز انتخاب ش��دند 
برای اندازه‌گیری متغیرهای پژوه��ش از مقیاس کیفیت تدریس 
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 با مجله هاي رشد آشنا شويد

مجله هاي دانش آموزي 
 ) به صورت ماه نامه و هشت شماره در هر سال تحصيلي منتشر مي شوند ( :

مجله هاي بزرگ سال عمومي 
 )به صورت ماه نامه و هشت شماره در هر سال تحصيلي منتشر مي شوند(:

 )به صورت فصل نامه و چهار شماره در هر سال تحصيلي منتشر مي شوند(:

مجله هاي رشــد عمومي و تخصصي، براي معلمان، مديران، مربيان، مشاوران 
و كاركنــان اجرايي مــدارس، دانش جويان مراكز تربيت معلم و رشــته هاي 
دبيري دانشــگاه ها و كارشناســان تعليم و تربيت تهيه و منتشــر مي شوند. 

 4 ــمارة  ش ــاختمان  شمالي،س ــهر  ايرانش ــان  خياب ــران،  ته نشـاني:   
                آموزش وپرورش ، پلاك 266، دفتر انتشارات و تكنولوژى آموزشي. 

 تلفن و نمابر:  88301478 ـ 021

مجله هاي رشد توسط دفتر انتشارات و تكنولوژى آموزشی
به  وابسته  آموزشي  برنامه ریزي  پژوهش  و  سازمان   
مي شوند: منتشر  و  تهیه  پرورش  آموزش  و  وزارت 

وزش ابتــدایي  رشد آموزش راهنمـایي تحصیلي  رشد تكنولوژي   رشد آمـ
آموزشي  رشد مدرسه فردا  رشد مدیریت مدرسه  رشد معلم 

 رشـد برهان راهنمایي (مجله ریاضي براي دانش آموزان دورة راهنمایي تحصیلي) 
 رشد برهان متوسطه (مجله ریاضي براي دانش آموزان دورة متوسطه)  رشد آموزش قرآن 
 رشد آموزش معارف اسلامي  رشد آموزش زبان و ادب فارسي  رشد آموزش هنر  
رشد آموزش مشاور مدرسه  رشد آموزش تربیت بدني  رشد آموزش علوم اجتماعي 
 رشـد آموزش تاریخ   رشـد آموزش جغرافیا  رشـد آموزش زبان  رشد آموزش 
ریاضي   رشد آموزش فیزیك  رشد آموزش شیمي   رشد آموزش زیست شناسي   
رشد آموزش زمین شناسي  رشد آموزش فني و حرفه اي  رشد آموزش پیش دبستاني

مجله هاي بزرگسال اختصاصي

(براي دانش آموزان آمادگي و پایة اول دورة دبستان)

(براي دانش آموزان پایه هاي دوم و سوم دورة دبستان)

(براي دانش آموزان پایه هاي چهارم ، پنجم و ششم دورة دبستان)

(براي دانش آموزان دورة راهنمایي تحصیلي)

(براي دانش آموزان دورة متوسطه و پیش دانشگاهي)

 

مجله هاي بزرگسال و دانش آموزي تخصصي

)QTS(، آزم��ون محقق س��اختة ریاضی و ف��رم ارزیابی زمان و 
فرصت یادگیری )TOLF( اس��تفاده گردید. نتایج تحلیل مسیر 
با اس��تفاده از آزمون رگرسیون چندمتغیری سلسله مراتبی نشان 
داد ک��ه عملک��رد دانش‌آم��وزان هم در محاس��بات و هم در حل 
مس��ائل ریاضی از طریق فرصت و زمان یادگیری توس��ط تجربه 
و تحصی�الت معلم پیش‌بینی ش��ده‌اند. به عبارت دیگر، فرصت و 
زمان یادگیری نقش��ی واسطه‌ای در ارتباط بین ویژگی‌های معلم 

ب��ا عملک��رد ریاض��ی دانش‌آم��وزان دارد.
----------------------------------------

پیش‌بینی پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان دبیرستانی 

براساس باورهای خودکارآمدی، وضعیت اجتماعی – 

اقتصادی و رشتۀ تحصیلی 

پژوهشگر: یاسمین عابدینی 
آذرماه، 1389 

چکیده 
نظریه‌های ش��ناختی – اجتماعی انگیزش و پیش��رفت تحصیلی 
ب��ر نق��ش متقاب��ل متغیره��ای ش��خصی و بافت��ی در عملکرد 
تحصیل��ی تأکید دارند. در این پژوهش، خودکارآمدی و وضعیت 
اجتماعی – اقتصادی خانواده به عنوان دو متغیر مهم ش��خصی 
و بافت��ی مؤث��ر در پیش‌بینی پیش��رفت تحصیل��ی دانش‌آموزان 
دختر مورد مطالعه قرار گرفتند. 500 نفر از دانش‌آموزان دختر 
در رش��ته‌های ریاضی – فیزیک و علوم انسانی از دبیرستان‌های 
شهر تهران انتخاب و مطالعه شدند. جهت ارزیابی خودکارآمدی 
دانش‌آموزان از خرده مقیاس باورهای خودکارآمدی پرسش‌نامة 
راهبردهای انگیزش��ی برای یادگیری )MSLQ( اس��تفاده شد. 
می��زان تحصیلات، ش��غل والدی��ن و درآمد خان��واده به عنوان 
ش��اخص‌های وضعیت اجتماع��ی – اقتص��ادی دانش‌آموزان، و 
مع��دل دانش‌آم��وزان در دروس اختصاصی آنها در پایان س��ال 
تحصیلی ش��اخص پیش��رفت تحصیلی آنان در نظر گرفته ش��د. 
نتای��ج نش��ان داد ک��ه خودکارآم��دی و رش��تة تحصیلی نقش 
معن��اداری در پیش‌بینی پیش��رفت تحصیلی دانش‌آموزان دارد؛ 
در حالی که تحصیلات و ش��غل پ��در نمی‌توانند به طور معنادار 
پیش��رفت تحصیلی را پیش‌بینی کنند. همچنین مش��اهده ش��د 
که خودکارآمدی و ش��غل م��ادر از پیش‌بینی‌کننده‌های معنادار 

پیش��رفت تحصیلی این دانش‌آموزان هس��تند. 
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نحوة اشتراك:
حساب  شماره  به  اشتراك  مبلغ  واریز  از  پس  مي توانید  شما 
39662000 بانك تجارت، شعبة سه راه آزمایش کد 395، در وجه 

شرکت افست از دو روش زیر، مشترك مجله شوید: 
1.  مراجعه به وبگاه مجلات رشد؛ نشاني:  www.roshdmag.ir و تكميل 

برگة اشتراك به همراه ثبت مشخصات فيش واريزي. 
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برگ اشتراك مجله هاي رشد
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مقولة پارادایم‌ها و نظریه‌های روان‌شناسی در دایرة‌المعارف روان‌شناسیتولیدملی،حمایت از کار و سرمایه ایرانی

راهنمای مجلات روان‌شناسی

انجمن روان‌پزشکی تهران

انجمن علمی روان‌شناسی بالینی ایران

سازمان نظام روان‌شناسی و مشاورة جمهوری اسلامی ایران

انجمن روان‌شناسان آمریکا

انجمن روان‌شناسان ایران

مرکز تخصصی روان‌شناسی و روان‌پزشکی آتیه

انجمن روان‌شناسی اجتماعی و شخصیت

انجمن آموزش روان‌شناسی

انجمن اروپایی روان‌شناسی سلامت

انجمن اروپایی روان‌شناسی شناختی

انجمن اروپایی تحلیل رفتار متقابل

انجمن اروپایی مغز و رفتار

انجمن مشاورة ایران

انجمن‌ها، مراکز و سازمان‌های روان‌شناسی
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